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Il était une fois une histoire. Non, ce n’est pas un conte, c’est plus court. 
Ecrite en prose, elle ose ! Non, ce n’est pas un poème, c’est un emblème. 
La voilà qui amène sa pensée. Elle nous dicte une morale à adopter. 
Et oui, c’est la fable. 
 
La fable, nous la connaissons. Nous l’avons tous rencontrée à un moment ou à un autre dans 
notre parcours, qu’il soit scolaire ou non. Il nous reste toujours en mémoire quelques mots... Une 
morale. 
Le Corbeau et le Renard, La Cigale et la Fourmi, Le Loup et l’Agneau, qui n’en a jamais entendu 
parler ? 
 
La fable, nous la connaissons. Nous l’apprécions. Mais est-ce que nous l’utilisons au quotidien ? 
Est-ce que nous l’analysons pour en ressortir sa morale ? 
 
Trop peu souvent. Il est donc temps de ressortir ce genre de texte du placard et de l’introduire 
dans les classes, pour que les élèves d’aujourd’hui s’en rappellent demain. Qu’importe l’époque 
de la fable, elle nous conte, au travers de récits courts et fantasques, l’histoire de notre société. À 
nous de l’écouter... 
 
Dans la recherche qui suit, nous avons choisi de reprendre des fables. 
Nous avons choisi de les présenter aux élèves, de les travailler avec eux. 
Nous avons choisi d’utiliser la morale transmise par la fable. Nous voulions faire parler les 
élèves, les faire débattre à partir de ces textes et voir si effectivement les élèves évoluaient dans 
leurs conceptions morales. 
Les fables avaient peut-être encore quelque chose à apporter.  
 
Ainsi, les fables devaient amener les élèves à réfléchir, à se questionner et à développer des outils 
réflexifs. Nous avons donc pris le parti de pister le développement du jugement moral des élèves. 
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Mais pour cela, nous avions besoin d’une analyse comparative, de deux classes, de fables à 
travailler et de traces écrites à analyser. 
 
C’était parti ! 
Des situations initiales, un dispositif d’enseignement sur deux fables et des situations finales pour 
la première classe. 
Des situations initiales, des lectures-cadeau de deux fables et des situations finales pour la 
seconde classe. 
 
La première classe a-t-elle progressé davantage que la seconde entre les situations initiales et 
finales, grâce aux enseignements proposés ? 
La fable est-elle un genre de texte accessible à des enfants d’une dizaine d’années ? 
La morale a-t-elle un sens pour les apprenants, si elle est liée à des situations du quotidien des 
élèves ? 
Voici les questions que pose notre recherche et auxquelles nous avons tenté de répondre. 
 
En guise d’invitation à la lecture de notre travail, nous reprenons Jean de La Fontaine (1971) qui 
dit, dans sa fable Le Lièvre et la Tortue : « Rien ne sert de courir, il faut partir à point ». 
Pour clore notre introduction, nous le paraphrasons d’une manière un peu différente : Rien ne sert 




1.1. Définition de la fable  
 
Jean de La Fontaine (1971), qui est l’auteur français du XVIIème siècle souvent cité quand nous 
abordons la fable, aussi appelée apologue, définit ce genre de textes comme étant relativement 
courts et ayant pour but de transmettre une leçon de vie, par le biais d’une morale, qu’elle soit 
explicite ou non. Les fables seraient, toujours selon La Fontaine (ad ibidem), constituées de deux 
parties ; le corps et l’âme. Le corps se caractériserait par le court récit en vers ou en prose, alors 
que l’âme serait constituée de la moralité ou de la morale de l’apologue. 
D’après Ottavi (2011), les fables mettent en scène des animaux, tout en restant représentatives de 
la vie humaine. Ceux-ci permettent de faire un lien avec les êtres humains et la société par le biais 
de leur caractère, souvent accentué dans ce genre de texte. En effet, lors des débuts de la fable, on 
n’y retrouvait que des animaux et des plantes, selon la règle établie par Aristote (IVème siècle av. 
J.-C.), que nous rappelle La Fontaine (1971). Par la suite, celle-ci fut transgressée par Ésope 
(VIIème siècle av. J.-C.) et Phèdre (Ier siècle av. J.-C.), puis par les fabulistes qui les suivirent.  
 
Après avoir explicité ce que nous entendons par fable, nous souhaitons encore nous arrêter sur le 
but premier des fables qui était, selon La Fontaine (ad ibidem), de transmettre la sagesse et la 
vertu aux enfants dès leur plus jeune âge. En effet, l’auteur nous apprend que Platon 
recommandait aux nourrices de lire les fables aux enfants très tôt, car il est plus facile 
d’influencer les habitudes pendant qu’elles sont encore indifférentes au bien ou au mal que de les 
corriger lorsqu’elles sont déjà intégrées dans le quotidien. 
 
Si l’on en revient à l’école actuelle, on peut penser que ce but premier a quelque peu été perdu ; 
en effet, dans la plupart des classes, les élèves étudient les fables, non pas pour la morale qu’elles 
transmettent, mais pour leur structure en prose ou leur beauté à être récitées. Ronveaux (2013) 
observe effectivement, que dès 1971, les fables disparaissent des manuels d’enseignement 
primaires pour revenir, quelques années plus tard, sous une forme qui se concentre plus sur le 
contenu et sur l’aspect poétique que sur la morale, même si elle reste présente, mais en retrait. Il 
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constate également que la fable demeure dans les manuels d’enseignement du secondaire, mais 
que ce sont les talents de poète et non de moraliste de La Fontaine qui y sont travaillés. 
 
1.2. Dimensions d’analyse du genre  
 
Avant de faire une analyse a priori de nos fables, il nous semble judicieux de nous intéresser plus 
en détails aux différentes dimensions d’analyse du genre, modèle défini par Dolz-Mestre, 
Noverraz et Schneuwly (2001). Cesdites dimensions sont au nombre de quatre ; la situation de 
communication, le contenu, la planification et la textualisation. Nous les définissons ici, avant de 
les reprendre plus tard et de les lier directement aux fables retenues pour notre recherche. 
 
1.2.1. Situation de communication  
 
Ainsi  la situation de communication se focalise sur la présence de l’émetteur et du récepteur du 
texte, de même que sur son but. D’après Canvat (1996), la situation de communication aborde 
des aspects pragmatiques, notamment la place du narrateur dans le texte, l’image du récepteur et 
les intentions de communication du texte. 
 
1.2.2. Contenu  
 
Le contenu est lié à l’aspect sémantique du texte. Ici, on s’intéresse aux connaissances 
nécessaires pour l’écriture du texte. Le contenu s’attache également à la pertinence des différents 
éléments entre eux. 
Si nous nous référons à Canvat (ad ibidem), le contenu est apparenté à des aspects sémiotiques, 
qui demandent une mobilisation de connaissances relatives à l’univers de la fiction, tels que le 
merveilleux, le schéma actionnel, les scripts, le personnel générique, etc. 
  
 9 
1.2.3. Planification  
 
La troisième dimension d’analyse du genre est la planification. Cette dernière s’apparente à la 
structure, la silhouette du texte. L’organisation du texte selon le genre est l’objectif de cette 
planification. Nous pouvons également ajouter que les trois autres dimensions d’analyse du genre 
convergent toutes vers cette structure. 
La planification concerne, quant à elle et ce, toujours selon Canvat (1996, p.28) ; des aspects 
textuels : mobilisation des connaissances relatives au type narratif et à son organisation 
superstructurelle et séquentielle spécifique. Autrement dit, le lecteur doit connaître la structure 
propre au genre de texte étudié pour en comprendre le sens. 
1.2.4. Textualisation  
 
La dernière dimension d’analyse du genre, la textualisation, concerne la mise en mots du texte et, 
plus précisément, les aspects orthographiques, grammaticaux et de conjugaison. Ici, on 
s’intéresse surtout à l’aspect linguistique du texte, en s’arrêtant sur le temps des verbes, un 
lexique spécifique pour désigner les personnages, les mots qui décrivent l’ambiance, etc. 
Canvat (1996, p. 28) associe la textualisation aux “aspects linguistiques (qui portent sur la) 
mobilisation des connaissances relatives à la cohérence (notamment les temps des verbes, par 
exemple l’opposition imparfait-passé simple) et à la cohésion (notamment la reprise de 
l’information, par exemple la pronominalisation)”. 
 
En complément à ce modèle, proposé par Dolz-Mestre, Noverraz et Schneuwly (2001), il nous 
apparaît intéressant d’apporter des précisions philosophiques pour l’analyse de notre recherche. 
En effet, nous avons choisi d’aller au-delà du contenu des fables, en demandant aux élèves de 
participer à une discussion philosophique. Cela permet de prendre position par rapport au texte et 
de dépasser la compréhension du seul contenu, proposé par ce modèle. 
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1.3. Regards philosophiques  
 
Comme les fables ont aussi souvent été travaillées pour aborder des aspects moraux, nous 
définissons certains concepts, tels que la morale, la réflexion morale, le dilemme moral et enfin, 
le jugement moral.  
Par la suite, nous nous référons à Kohlberg (1976) pour préciser les différents stades de 
développement du jugement moral. Nous abordons la manière dont nous comptons nous servir de 
ces stades dans le cadre de notre recherche, en nous appuyant sur les concepts de contenu et de 
textualisation, tels que définis par Dolz-Mestre, Noverraz et Schneuwly (2001). 
 
1.3.1. Concepts moraux  
 
La morale, pour commencer, est définie comme “l’ensemble des règles de conduites considérées 
comme bonnes de façon absolue” par le dictionnaire, Le Petit Robert 2011. Cependant, Piaget 
(1973, p.1), s’intéressant au développement de l’enfant,  nous propose une définition de la morale 
un peu différente ; “toute morale consiste en un système de règles et l’essence de toute moralité 
est à chercher dans le respect que l’individu acquiert pour ces règles”. 
Nous ajoutons à cela que la morale est d’ordre prescriptif et vise à transmettre des comportements 
considérés comme éthiquement corrects. Ainsi, Ottavi (2006) la qualifie d’imaginaire utopique, 
car difficilement atteignable. Cependant, elle est propice à la réflexion et permet à ses lecteurs de 
se rapprocher un peu de cet idéal de vie. 
 
Pour notre travail, nous entendons par réflexion morale, une appropriation de la morale et une 
capacité à la mettre en lien avec des phénomènes de la vie courante, dans le but d’en tirer un 
enseignement, notamment la prise de décision face à des dilemmes moraux. Nous rejoignons la 
définition avancée par Leuleux (2003, p.3) pour le concept de dilemme moral, à savoir une 
“situation hypothétique dont l’issue pose un problème moral de choix restreint (entre deux 
possibilités) sous une forme normative”. En d’autres termes, il s’agit ici d’une situation fictive du 
quotidien qui demande aux élèves une réflexion en rapport avec des règles. Ladite réflexion va 
occasionner un choix entre plusieurs attitudes à adopter. 
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Nous revenons également sur le concept de discussion philosophique que nous utilisons dans 
notre dispositif d’enseignement. Ceci est d’ailleurs le point clé de notre dispositif ; en effet, la 
discussion permet aux élèves de prendre du recul par rapport au texte et d’écouter les opinions 
des autres, avant se créer la sienne. 
Pour nous, il s’agit d’une discussion sur des sujets à controverse où les élèves sont libres 
d’exprimer leurs opinions. Nous nous accordons ainsi avec la définition avancée par Leuleux 
(2009, p.73) : “un dispositif de discussion [...] qui vise à développer le jugement normatif par le 
questionnement, le dialogue critique et la recherche coopérative de la « vérité » (ici, le « bien » 
et le « juste »)”. 
 
Enfin, nous explicitons le concept de jugement moral en nous basant sur la définition de Bègue, 
d’après Bachler, Bègue, Blatier et Przygodzki-Lionet (2013) ; “le jugement moral consiste à 
évaluer le caractère moral (est-ce bien ? est-ce mal ?) d’une situation, d’une action en 
appliquant des règles morales, c’est-à-dire des modes de conduite que l’on est en droit 
d’attendre des membres de son groupe et que l’on est prié de mettre en œuvre”. Autrement dit, le 
jugement moral revient à évaluer si une action est bonne ou mauvaise, en se référant aux normes 
transmises par les différents milieux dans lesquels l’individu évolue. Ce concept est repris ci-
après dans notre recherche, afin de définir et d’expliciter les différents stades de jugement moral. 
Comme nous nous questionnons sur l’influence des fables et de leur enseignement sur le 
développement moral, nous devons préciser ce que nous entendons par développement moral. 
 
1.3.2. Stades de développement du jugement moral  
 
Le modèle défini par Kohlberg (1976) contient six stades qui permettent de situer le jugement 
moral de l’enfant – ce dernier étant une résultante des normes sociétales, des valeurs culturelles et 
des mœurs. Il permet donc aux membres d’une même société d’être en accord sur l’état d’une 
situation ; à savoir si elle est considérée comme bonne ou mauvaise selon les mœurs. 
 
Les six stades moraux sont répartis en trois niveaux ; le niveau pré-conventionnel, le niveau 
conventionnel et le niveau post-conventionnel. Chacun de ces niveaux comporte deux stades, 
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classés de manière croissante. De fait, le second stade de chaque niveau reprend toujours la même 
conception, tout en étant plus avancé que le premier. 
Bachler, Bègue, Blatier et Przygodzki-Lionet (2013, p.133) définissent le concept de 
“conventionnel” de la manière qui suit ; “Est dit « conventionnel » ce qui se conforme à ces [aux] 
règles pour la simple raison que ce sont les règles, les attentes et les conventions de la société”. 
 
Le niveau pré-conventionnel s’applique aux individus dont la perspective sociale est encore 
individualiste et où les règles et attentes de la société leur sont extérieures. La perspective pré-
conventionnelle repose donc sur l’individu concret, c’est-à-dire que ce dernier ne prend pas en 
compte les rapports à autrui et reste très centré sur lui-même. Les individus concernés par ce 
niveau sont, pour la plupart, des enfants âgés de moins de neuf ans. Il est également possible d’y 
rencontrer des adolescents. 
Dans ce niveau, nous retrouvons les deux premiers stades, à savoir le stade 1 : moralité 
hétéronome et le stade 2 : individualisme, intention instrumentale et échange. Le premier stade 
témoigne d’un point de vue égocentrique en ce qu’il ne prend pas en compte les intérêts des 
autres individus. Ici, on fait ce qui est juste dans le but d’éviter une punition. Comme le 
définissent Bachler, Bègue, Blatier et Przygodzki-Lionet (2013, p.134) ; “Les actions sont 
considérées du seul point de vue physique sans prendre en compte les intérêts psychologiques 
d’autrui. L’individu confond la perspective de l’autorité avec sa propre perspective”. 
Le deuxième stade reste dans une perspective individualiste concrète en ce que l’individu suit des 
règles lorsqu’elles sont à son avantage exclusif. Toutefois, il est conscient des personnes et de 
leurs intérêts qui l’entourent et du fait que ces derniers puissent entrer en conflit. Ici, le juste 
devient un accord équitable entre les individus. 
 
Le niveau conventionnel, quant à lui, est destiné aux individus ayant intériorisé les règles et les 
attentes globales de la société. Ainsi, ici, on est conforme aux règles définies par les autorités et 
l’individu s’inscrit comme membre de la société. Ce niveau concerne la plupart des adultes. 
Passons à présent aux deux stades que comporte ce niveau ; le stade 3 : attentes et relations 
mutuelles et conformité interpersonnelle et le stade 4 : conscience et système social. De fait, le 
stade 3 résulte d’une perspective de l’individu dans sa relation avec ses proches ; en effet, il 
ressent le besoin d’être considéré comme « bon » aux yeux de son entourage et aux siens. Ici, 
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l’égoïsme laisse place à de l’empathie en ce que l’individu a conscience des attentes d’autrui qui 
peuvent prendre le pas sur ses intérêts, dans le but de vivre en accord avec son environnement et 
ce qui est attendu de lui. Des notions telles que la confiance, la loyauté, le respect et la gratitude 
sont ainsi des résultantes de cette empathie à l’égard d’autrui. 
Dans le quatrième stade, la capacité à différencier des points de vue sociétaux vient s’ajouter aux 
conceptions du précédent stade, avec lequel il est aisé de le confondre. Contrairement au stade 3, 
ici, l’individu ne se soucie pas seulement de son entourage direct, mais adopte une position plus 
générale face à la société. De ce fait, il devient impératif de respecter les lois, tout en contribuant 
à la vie de la société. Comme l’explicitent Bachler, Bègue, Blatier et Przygodzki-Lionet (2013, 
p.134), l’individu adopte le point de vue du système qui définit les rôles et les règles et se base 
également sur les places des individus dans ce système pour prendre en compte leurs relations. 
 
Le niveau post-conventionnel implique une compréhension et une acceptation des règles et 
attentes de la société. Toutefois, l’individu post-conventionnel voit plus loin que ces règles et a 
intégré les principes moraux généraux. Lorsque ces derniers entrent en contradiction avec les 
règles de la société, l’individu choisira plutôt de suivre ses propres principes éthiques. Ce 
troisième et dernier niveau n’est atteint que par une minorité d’adultes et, en général, il ne 
s’acquiert pas avant la vingtaine. 
Ce niveau est constitué des deux derniers stades définis par Kohlberg (1976), à savoir le stade 5 : 
contrat social, utilité et droits individuels et le stade 6 : principes éthiques universels. 
Le stade 5 implique une perspective antérieure à la société, c’est-à-dire qu’un individu est 
conscient que les lois se basent sur des principes universels, tels que le droit à la vie ou à la 
liberté, et que tous deux peuvent entrer en conflit. Ainsi, l’individu du stade 5 tentera de concilier 
le point de vue moral et le point de vue légal, tout en gardant ce sentiment d’obligation à l’égard 
de la loi. 
Le sixième et dernier stade entre dans une optique d’un point de vue moral en ce que l’individu 
ne tente plus de concilier les points de vue légal et moral comme au stade 5. En effet, il choisira 
de suivre les principes éthiques universels qu’il aura préalablement choisis. Ici, l’individu ressent 
une obligation envers cesdits principes, tels que l’égalité des droits humains et le respect de la 
dignité des êtres humains considérés comme des personnes individuelles. 
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Les six stades de Kohlberg (1976) nous permettent l’analyse des productions d’élèves, dans le 
but de déterminer s’il y a ou non une évolution dans le développement du jugement moral. Pour 
ce faire, nous nous appuyons sur les concepts de contenu et de planification, définis par Dolz-
Mestre, Noverraz et Schneuwly (2001). En effet, nous avons choisi de différencier ces deux 
aspects dans les productions d’élèves, dans le but de prendre en compte non seulement les 
arguments des élèves, mais également le vocabulaire employé. 
Nous restons toutefois attentives à ce que nous indique Leuleux (2003, p.3), “ce qui va 
déterminer le stade d’évolution morale n’est pas l’issue choisie pour sortir du dilemme, mais le 
contenu de l’argumentation morale pour justifier le choix de l’une ou l’autre des issues au 
dilemme”. C’est pourquoi, dans notre analyse, nous classons les arguments des élèves sans tenir 
compte de l’issue du dilemme choisie par l’élève. 
 
1.4. Concept didactique de zone proximale de développement  
 
Afin de permettre aux élèves de développer leur jugement moral au travers de notre dispositif, 
nous devons encore clarifier ce concept de zone proximale de développement que nous 
définissons de la manière suivante : pour enseigner, l’enseignant doit s’assurer que les 
apprentissages proposés aux élèves soient dans leur zone proximale de développement, c’est-à-
dire qu’ils ne soient ni trop faciles, ni trop difficiles pour les apprenants. Il n’y aura un 
développement de la part des enfants que si l’apprentissage se trouve dans leur zone proximale de 
développement, car l’enseignant pourra les aider à se l’approprier. En revanche, un apprentissage 
se trouvant hors de cette zone ne sera en aucun cas atteignable par l’élève, malgré l’aide d’un 
tiers ; son degré de maturation n’est alors pas encore suffisamment élevé. 
Nous nous référons ici à la définition donnée par Vygotski (1985, pp.355-356) : “le seul 
apprentissage valable pendant l’enfance est celui qui anticipe sur le développement et qui fait 
progresser. Mais, on ne peut enseigner à l’enfant ce qu’il est déjà capable d’apprendre. 
L’apprentissage est possible là où il y a possibilité d’imitation. Donc l’enseignement doit 
s’orienter sur les cycles déjà parcourus du développement, sur le seuil inférieur d’apprentissage. 
Cependant il s’appuie non pas tant sur les fonctions déjà venues à maturité que sur celles en 
maturation. Il y a toujours pour point de départ ce qui chez l’enfant n’est pas encore venu à 
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maturité. C’est la zone prochaine de développement de celui-ci qui détermine les possibilités 
d’apprentissage.”. 
 
1.5. Compréhension en lecture dans une perspective didactique  
 
Dans le cadre de notre recherche, nous visons donc une discussion philosophique à partir des 
fables. Cependant, avant de pouvoir aborder ce point avec notre dispositif d’enseignement, nous 
nous intéressons à la compréhension des deux textes à disposition qui pourrait être difficile 
d’accès pour les élèves. 
La compréhension d’un texte est définie par Giasson (2011, p.227) comme : “comprendre un 
texte, c’est s’en faire une représentation mentale cohérente en combinant les informations 
explicites et implicites qu’il contient à ses propres connaissances”. Giasson (ad ibidem) précise 
également trois niveaux de compréhension ; la compréhension littérale, la compréhension 
inférentielle et la compréhension critique. Pour notre recherche, ces trois niveaux nous sont 
nécessaires. Toutefois, nous nous intéressons principalement à la dernière, qui demande au 
lecteur de tenir compte des propos de l’auteur et de les comparer à sa conception du monde, afin 
d’évaluer la pertinence du texte. Nous nous situons ainsi au niveau du texte, comme les 
macroprocessus, définis par Giasson (2000). 
 
Les macroprocessus concernent le texte dans son ensemble et possèdent trois composantes ; 
identification des idées principales, résumé et utilisation de la structure du texte. Ils s’orientent 
donc vers la compréhension globale dudit texte dans le but de faire des liens pour que ce dernier 
devienne un tout cohérent. Si nous prenons la fable, qui est un texte narratif, les élèves doivent, 
au niveau des macroprocessus, s’attacher à la structure de l’apologue, dans le but de comprendre 
la façon dont sont organisées les idées. L’habileté principale demandée aux élèves est, ici, d’être 
capable d’identifier les idées centrales du texte et de pouvoir le résumer. 
 
Dans notre dispositif d’enseignement, nous demandons également aux apprenants d’aller au-delà 
du texte, ce qui est repris par les processus d’élaboration, aussi définis par Giasson (ad ibidem). 
Ces derniers possèdent cinq composantes ; les prédictions, l’imagerie mentale, la réponse 
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affective, le lien avec les connaissances et le raisonnement. Ces processus concernent les 
inférences qu’il y a à faire lors de la lecture d’un écrit, qu’elles soient attendues par l’auteur ou 
non. Celles-ci permettent aux élèves de dépasser le texte, de s’en faire une représentation 
personnelle et, ainsi, de mieux le comprendre, même si ce n’est pas indispensable pour une 
compréhension littérale. 
 
Giasson (2011) définit deux approches de l’enseignement de la compréhension. Cependant, notre 
but dans cette recherche n’est pas d’enseigner une manière de comprendre aux élèves, mais bien 
de leur enseigner le contenu de façon à ce qu’ils en retirent le message sous-jacent. Ainsi, la 
seconde approche donnée par Giasson (ad ibidem) correspond à ce que nous prévoyons de 
travailler en classe. Elle s’intéresse principalement au contenu du texte et, par le biais de 
discussions ouvertes avec l’enseignant, elle vise une coconstruction de la signification. De fait, 
les élèves devraient être pleinement engagés dans la tâche de lecture pour pouvoir interagir avec 
l’enseignant. Nous visons également, par cette démarche, la capacité des élèves à faire des liens 
avec leurs connaissances préalables, leurs idéaux et leur ressenti, dans le but de se faire une 
représentation mentale du texte. 
 
1.5.1. Inférences dans la compréhension de la fable  
 
Notre recherche nécessite la compréhension des fables la plus détaillée possible, afin que les 
élèves puissent ensuite s’engager dans une discussion philosophique. Ainsi, nous nous 
intéressons, de manière brève, aux inférences qu’ils devront être capables de faire. Cela leur 
permettra d’obtenir le bagage nécessaire qui donne accès à une discussion philosophique riche. 
 
Les inférences supposent que le lecteur effectue des liens entre les différentes parties du texte et 
ses connaissances pour construire une meilleure compréhension du texte. Cependant, comme le 
souligne Giasson (2011), les informations apportées par le lecteur ne sont pas présentes dans le 
texte, car personnelles, mais nécessaires à ladite compréhension. 
Giasson (ad ibidem) distingue plusieurs types d’inférences ; les inférences nécessaires et 
optionnelles, les inférences logiques et pragmatiques et les inférences de cohérence et 
d’élaboration. 
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Prenons notre première catégorie, à savoir les inférences nécessaires et optionnelles. Les 
inférences nécessaires sont indispensables à la compréhension ; elles caractérisent les liens entre 
les différents éléments présents de manière explicite dans le texte. Les inférences optionnelles, 
quant à elles, ne sont pas indispensables à la compréhension du texte, mais se réfèrent à 
l’élaboration des images mentales du texte. 
Venons-en à présent à la deuxième catégorie, les inférences logiques et pragmatiques. Les 
inférences logiques sont des déductions basées sur le contenu du texte faites par le lecteur, dont le 
résultat est certain. Les inférences pragmatiques, au contraire, ont un résultat incertain, car les 
informations sont déduites en fonction des connaissances qu’a le lecteur sur le monde. Pour plus 
de clarté, nous reprenons l’exemple donné par Giasson (2011, p.238) ; “Sophie se rendit chez son 
amie”. Une inférence pragmatique consiste à dire que Sophie s’est rendue chez son amie à pied, 
ce qui est probable, mais pas nécessairement vrai (elle pourrait s’être déplacée à vélo). 
Terminons maintenant avec la dernière catégorie ; les inférences de cohérence et d’élaboration. 
De fait, les inférences de cohérence se situent à deux niveaux ; on distingue la structure du texte, 
lorsque l’on s’attarde sur les inférences locales. Un texte doit être constitué de mots et de phrases 
cohérents entre eux, afin de former un tout logique. Si l’on s’attache aux inférences globales, il 
est alors question des informations présentes dans le texte, qui doivent être liées entre elles pour 
que le contenu soit cohérent. Enfin, les inférences d’élaboration permettent d’enrichir la 
représentation mentale que se fait le lecteur, cependant, elles n’ont pas d’influence sur la 
compréhension de l’ensemble du texte. 
 
Dans le cadre de notre recherche, nous considérons toutes les sortes d’inférences que nous venons 
de définir brièvement.  
 
1.5.2. Appréhension philosophique par les concepts de “contenu” et de “textualisation”  
 
Dans le but de classer les différents arguments des élèves dans les stades précédemment 
explicités, nous avons pointé quelques indices observables (cf. grille d’évaluation du jugement 
moral – Annexe A). Ces derniers sont regroupés en deux catégories ; contenu et textualisation. 
Afin de constituer notre grille d’analyse, nous nous sommes servies de deux modèles ; la théorie 
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des genres définie par Dolz-Mestre, Noverraz et Schneuwly (2001) et les stades du 
développement du jugement moral, définis par Kohlberg (1976). 
Ainsi, le contenu se réfère à ce que les élèves connaissent du sujet et vont expliciter, tandis que la 
textualisation concerne la manière dont les élèves vont écrire le texte pour faire passer leur 
message. Nous détaillons cette grille par la suite. 
 
1.6. Problématique, question et hypothèse de recherche  
 
Ainsi, nous proposons un dispositif didactique qui permet de revenir à l’utilisation première des 
fables, soit la transmission de la morale. De ce fait, il nous semble opportun de reprendre les 
concepts précédemment détaillés, dans le but d’aborder la problématique de notre recherche. Par 
cette dernière, nous souhaitons observer l’évolution ou la non-évolution du jugement moral des 
élèves, en enseignant la compréhension des fables et plus particulièrement l’étude de la morale et 
son lien avec des dilemmes quotidiens. Ceci nous amène donc à notre question de recherche : 
 
L’étude de la morale des fables en rapport avec la vie quotidienne : quel impact sur le jugement 
moral des élèves dans des dilemmes moraux du quotidien ? 
 
Dans le but de répondre à cette question, nous faisons l’hypothèse que l’étude approfondie des 
fables et de leur morale peut permettre aux élèves d’évoluer dans leur jugement moral dans des 
situations de dilemmes moraux. Cependant, nous restons conscientes du fait qu’il se peut 
également que notre dispositif didactique n’ait aucun impact sur ladite réflexion morale, 





2.1. Justification de l’objet  
 
Nous avons choisi ce thème en raison d’un intérêt particulier porté sur les fables et le monde des 
histoires, ainsi que sur les capacités des élèves à agir dans des situations conflictuelles. Nous 
avons donc tenté de concilier ces deux aspects pour définir une problématique qui pourrait aider 
les élèves à évoluer dans leur posture réflexive face à des situations de conflit, où ces derniers 
pourraient se référer aux fables pour faire un choix. 
 
Cependant, nous nous sommes rendu compte qu’il était pratiquement impossible de mesurer les 
actions des élèves, sans user de notre jugement personnel. De plus, il nous apparaissait 
passablement ardu de créer des situations conflictuelles qui aient du sens pour les élèves. De ce 
fait, nous avons opté pour l’observation du développement du jugement moral des élèves face à 
des dilemmes moraux.  
Notre choix s’est porté plus spécifiquement sur les fables, non seulement en raison de la rareté 
des travaux dans ce domaine, mais également en raison de leur but premier ; la réflexion et 
l’édification morale de ses lecteurs. En effet, selon Ronveaux (2013), les fables de La Fontaine 
ont souvent été associées à l’éducation, mais ont pris un sens différent au fil du temps et au 
travers des contextes socio-politiques. De fait, leur but premier a été remplacé par des savoirs 
d’ordre lexicaux, syntaxiques ou encore rhétoriques. Ainsi, les fables sont souvent utilisées dans 
le cadre de la mémorisation ou alors considérées comme un genre de texte à analyser. Il nous 
apparaît donc important de proposer une nouvelle piste à l’utilisation des fables, en les employant 
comme un outil de réflexion. 
Notre but est donc de tirer quelque chose de concret de ces morales, dans le but de les réinvestir 
dans des situations quotidiennes et permettre aux élèves une réflexion face à celles-ci. 
 
Pour ce faire, nous avons fait le choix de pratiquer une étude comparative dans deux classes de 8e 
Harmos1, comme nous l’explicitons plus loin, dans notre schéma de recherche. Ceci nous est 
apparu être la meilleure solution, car nous pouvons ainsi comparer les résultats de ces deux 
                                                
1
 Elèves de 11-12 ans. 
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classes ; une ayant vécu la séquence d’enseignement sur les fables, la classe X, et l’autre ne 
l’ayant pas vécu, la classe Y. Cela nous permet de déterminer si notre dispositif a un réel impact 
sur la réflexion morale des élèves. 
 
La comparaison s’effectue par le biais de situations initiales et finales que nous avons proposées 
à nos deux classes. Nous abordons ces situations plus en détails dans la suite du travail. 
 
2.2. Dispositif de recherche  
 
Nous avons proposé un dispositif d’enseignement, basé sur les deux fables que nous avons 
retenues et dont nous faisons une analyse détaillée plus loin. Ce dispositif a été proposé à une 
classe de 8ème Harmos, la classe X. Aussi notre seconde classe, la classe Y, est également une 
classe de 8ème Harmos, laquelle n’a pas vécu le dispositif d’enseignement, mais uniquement les 
situations initiales et finales, entrecoupées de lectures-cadeau des deux fables du dispositif 
d’enseignement. 
 
Nos fables sont tirées du répertoire de Jean de La Fontaine (1971). Nous avons fait ce choix, car 
elles sont les plus connues, mais également les plus communément enseignées dans le milieu 
scolaire. Bien qu’elles puissent être difficiles d’accès pour des enfants, il nous semble toutefois 
judicieux de nous intéresser à elles, puisqu’elles n’ont, pour Jean de La Fontaine (ad ibidem), pas 
uniquement une valeur morale. En effet, les animaux représentés dans les fables nous permettent 
d’acquérir certaines connaissances sur le monde qui nous entoure et plus particulièrement sur 
notre société ; La Fontaine a utilisé ses fables pour parodier les mœurs et les jugements des 
hommes. 
 
Nos deux classes choisies font partie des établissements dans lesquels nous avons eu l’occasion 
d’être placées en stage, durant cette 3ème année de formation à la Haute Ecole Pédagogique Vaud. 
Ainsi, la classe X se situe dans le canton de Vaud et elle est constituée de 19 élèves. Le dispositif 
d’enseignement a été proposé à cette classe durant le mois de novembre 2014 à des 8ème Harmos 
(11-12 ans). 
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La classe Y, quant à elle, se situe également dans le canton de Vaud et compte 18 élèves. Cette 
classe de 8ème Harmos (11-12 ans) n’a pas vécu le dispositif d’enseignement, mais a été soumise 
aux situations initiales et finales, ainsi qu’aux lectures-cadeau dans le courant du mois de février 
2015. Ces dernières consistent en la lecture des fables de notre dispositif d’enseignement, soit 
L’Âne vêtu de la peau du Lion et La Colombe et la Fourmi. Pour ces lectures, l’enseignant ne doit 
pas rentrer dans la compréhension du texte ou dans son analyse, au risque de fausser les 
paramètres de notre recherche. 
 
Chaque situation initiale est rattachée à une fable et donc à son thème et/ou à sa morale. De fait, 
dans chaque situation, un dilemme est proposé à l’élève, illustré par un court récit d’une situation 
quotidienne qu’il pourrait être amené à rencontrer. 
 
Dans notre première situation initiale, soit la situation initiale A (cf. Annexe B), nous avons 
choisi de reprendre le thème abordé dans la fable La Colombe et la Fourmi, que nous travaillons 
dans le dispositif d’enseignement ; l’entraide. Nous demandons ainsi aux élèves de se positionner 
par rapport à une situation où l’aide d’une personne pourrait bénéficier à une autre, tout en 
portant préjudice à la personne apportant de l’aide. 
 
Notre seconde situation initiale, soit la situation initiale B (cf. Annexe C) reprend la morale de la 
fable de La Fontaine (1971) Le loup et l’agneau, à savoir la loi du plus fort est toujours la 
meilleure. Nous avons choisi cette fable que nous n’analysons pas dans notre dispositif 
d’enseignement avec les élèves, dans le but d’avoir, une fois la situation finale réalisée, une 
situation qui ne soit pas directement en lien avec ce que les élèves de la classe X ont étudié. Ceci 
nous permet de voir si les élèves progressent également dans des contextes qui ne sont pas 
directement en lien avec l’enseignement dispensé. Ici, nous demandons aux élèves de prendre 
parti par rapport à la morale. 
 
Nos situations finales sont proposées aux élèves à la fin de la séquence d’enseignement sur les 
fables et nous les analysons, dans le but de les comparer aux situations initiales, pour voir s’il y a 
une progression chez les élèves. 
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Ainsi, la situation finale A reprend le thème de la situation initiale A et il en est de même pour la 
situation finale B. Nous avons choisi de rajouter une situation finale C, qui n’est pas en lien avec 
une situation initiale, pour savoir si le type de réponses des élèves reste le même que dans les 
autres situations et si les élèves de la classe X progressent davantage que les élèves de la classe 
Y, grâce au dispositif. 
 
Comme mentionné plus haut, notre première situation finale, soit la situation finale A (cf. 
Annexe D), reprend le thème de la situation initiale A, à savoir ; l’entraide. Nous restons donc sur 
la fable La Colombe et la Fourmi, analysée en classe X. Cependant, si le thème et le dilemme 
restent les mêmes, la situation quotidienne est autre, pour éviter que les élèves ne se rendent 
compte qu’il s’agit d’un dilemme semblable. 
 
Notre deuxième situation finale, soit la situation finale B (cf. Annexe E), concerne toujours la 
morale de la fable Le Loup et l’Agneau, à savoir la loi du plus fort est toujours la meilleure. 
Comme pour la situation finale A, nous avons repris le même genre de dilemme, en changeant la 
situation quotidienne. 
 
La dernière situation finale, soit la situation finale C (cf. Annexe F), n’a pas de connexion avec 
une situation initiale, mais reprend la première fable étudiée dans notre dispositif d’enseignement 
avec la classe X, à savoir L’Âne vêtu de la peau du Lion. Nous avons fait le choix de ne la lier 
qu’au dispositif. Ceci dans le but d’observer si les élèves de la classe X obtiennent un score plus 
élevé que les élèves de la classe Y, qui n’auront pas vécu le dispositif. De même, pour les 
situations finales A et B, les élèves devraient, dans l’idéal, avoir progressé depuis les situations 
initiales. 
 
Avant de revenir plus en détails sur notre dispositif d’enseignement, nous estimons utile de 
reprendre notre grille d’évaluation du jugement moral (cf. Annexe A). En effet, lors du 
classement des résultats, nous utilisons une grille par élève pour plus de précision. Cependant, 
nous ne prétendons pas pouvoir juger du stade moral dans lequel se trouve un élève avec une 
argumentation si courte, aussi avons-nous pris le parti de classer individuellement chaque 
argument dans le stade auquel il se réfère. 
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Ensuite et, une fois toutes les productions d’élèves analysées, nous comptabilisons les résultats 
dans deux grilles récapitulatives ; une pour la classe X (cf. Annexe G) et une seconde pour la 
classe Y (cf. Annexe H). Nous faisons une moyenne desdits résultats en les séparant par stades et 
en différenciant contenu et textualisation, ce qui nous permet d’aboutir à des tableaux plus 
généraux, que nous utilisons dans notre analyse. 
 
Pour éviter de rendre l’enseignement de notre dispositif opaque et dénué de sens pour les élèves, 
nous avons choisi de traiter chaque fable en trois étapes ; la compréhension du texte, la 
compréhension de la morale et son appropriation, puis la discussion philosophique. 
Ainsi, ici, la discipline du français est au service d’une réflexion philosophique, basée sur les 
fables étudiées et sur une transposition de leur morale à des situations du quotidien des élèves. 
 
Reprenons à présent les trois étapes de notre dispositif dans deux tableaux récapitulatifs. Chaque 
séquence dure cinq périodes, dont deux sont réservées à la discussion, ce qui nous fait un total de 
dix périodes de 45 minutes pour les deux fables étudiées. 
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2.2.1. Tableau 1 : schéma récapitulatif général de la recherche pour la classe X  
 
Classe X 
Date Découpage du dispositif Contenu Temps 
 
18.11.2014 Situations initiales 
Situation initiale A – La Colombe et la 
Fourmi 45 min. 
Situation initiale B – Le Loup et l’Agneau 
 
21.11.2014 
Situation d’enseignement 1 : 
 
L’Âne vêtu de la peau du Lion 
Compréhension du texte 90 min. 
Compréhension de la morale 45 min. 
Discussion philosophique 90 min. 
 
05.12.2014 
Situation d’enseignement 2 : 
 
La Colombe et la Fourmi 
Compréhension du texte 90 min. 
Compréhension de la morale 45 min. 
Discussion philosophique 90 min. 
 
09.12.2014 Situations finales 
Situation finale A – La Colombe et la 
Fourmi 
45 min. Situation finale B – Le Loup et l’Agneau 
Situation finale C – L’Âne vêtu de la peau 
du lion 
 
La classe X bénéficie de deux situations d’enseignement entre les situations initiales et finales. La 
première situation d’enseignement traite de notre première fable, L’Âne vêtu de la peau du Lion 




2.2.2. Tableau 2 : schéma récapitulatif général de la recherche pour la classe Y  
 
Classe Y 
Date Découpage du dispositif Contenu Temps 
 
17.02.2015 Situations initiales 
Situation initiale A – La Colombe et la 
Fourmi 45 min. 
Situation initiale B – Le Loup et l’Agneau 
 
20.02.2015 Lecture-cadeau – L’Âne vêtu de la peau du Lion Lecture de la fable par l’enseignant 10 min. 
 
06.03.2015 Lecture-cadeau – La Colombe et la Fourmi Lecture de la fable par l’enseignant 10 min. 
 
10.03.2015 Situations finales 
Situation finale A – La Colombe et la 
Fourmi 
45 min. Situation finale B – Le Loup et l’Agneau 
Situation finale C – L’Âne vêtu de la peau 
du lion 
 
La classe Y ne reçoit aucun enseignement entre les situations initiales et finales. Cependant, elle 
bénéficie de lectures-cadeau des mêmes fables enseignées à la classe X. 
 
Maintenant reprenons les étapes d’enseignement de chaque fable. Notre première fable, L’Âne 
vêtu de la peau du lion, s’inscrit dans un thème très vaste et largement connu des élèves ; le 
mensonge. Ce thème nous sert de base pour amener la compréhension de la morale aux élèves, 
mais également pour lancer la discussion ; en effet, il est aisé d’avoir un avis sur le mensonge et 




2.2.3. Tableau 3 : schémas des étapes d’enseignement de la fable 1 – L’Âne vêtu de la peau 
du Lion – dans la classe X 
 
Etape 1 : La compréhension du texte – 90 minutes 






Présente le titre et recueille les premières 
hypothèses. 
De quoi parle cette histoire ? 
Que va-t-il se passer ? 
Quels personnages sont présents dans cette 
histoire ? 
 
Lit la fable aux élèves avec un support 
visuel. 











(cf. Annexe I) 
10 min. 
Engage la discussion sur le texte, demande 
aux élèves ce qu’ils ont pensé du texte, 
avant de partir sur leur compréhension. 
Rassemble les 
informations comprises 
et les partage au reste de 
la classe, après avoir 




Distribue une fiche de travail A, comportant 
la fable et demande aux élèves de la relire. 
 
Ensuite, laisse les élèves réaliser la tâche, 
tout en restant disponible. 




Ensuite, fait la fiche de 
travail A pour tenter de 
s’approprier la fable. 
Individuel 
Fiche de 
travail A (cf. 
Annexe J) 
10 min. Met les élèves en groupes et leur demande de comparer leur travail. 
Met en commun son 






Reprend l’attention des élèves et une mise 
en commun est faite avec toute la classe. 
Utilise un support visuel pour corriger la 
fiche A. 
 
Ensuite, demande aux élèves de traduire la 
fable en langage commun (vers 1-10). Se 
fait par oral pour une meilleure 
compréhension. Permet à l’enseignant de 
situer la compréhension des élèves. 
Ecrit la version finale sur son ordinateur en 
même temps que les élèves la proposent 
avec un beamer. Ne donne pas de document 
aux élèves, mais cette traduction sera 
réutilisée. 
Fait part de ses réponses, 
interrogations et de la 




Tente de redire la fable 
avec ses mots. 




travail A + 
support visuel 
+ beamer + 
ordinateur 
20 min. 
Distribue une fiche de questions de 
compréhension sur la fable (B), ce qui lui 
permettra d’évaluer le degré de 
compréhension des élèves. 
Reçoit une explication de 












Etape 2 :  La compréhension de la morale – 45 minutes 






Relit la fable aux élèves, puis 
leur demande de prendre la 
traduction. 
Demande aux élèves à quoi 
peut faire penser la fable. 
Tente d’amener les élèves à 
parler de la morale, sans 
toutefois attirer leur attention 
dessus. 
Relance : Quelle différence 
entre cette partie du texte et le 
reste ? 
A quoi cela fait-il référence ? 
Ecoute la fable et, à l’aide de 
la traduction et du travail de 
compréhension fait en amont, 
tente de ressortir la morale du 
texte. 
Discussion avec l’enseignant 
pour trouver la morale. Collectif 
Fable + 
projection 
traduction de la 
fable 
15 min. 
Distribue une fiche C de travail 
sur la morale, pour que les 
élèves puissent se l’approprier. 
Reçoit la fiche C de travail sur 
la morale et la complète, sans 
l’aide de l’enseignant. 
Individuel 
Fiche de travail 
sur la morale C 
(cf. Annexe L) 
10 min. Corrige la fiche de morale en 
collectif. 
Suit la correction sur sa 
feuille. Collectif 
Fiche de travail 
sur la morale C 
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Etape 3 : La discussion philosophique – 90 minutes 
Temps Interventions et comportement de l’enseignant Comportement de l’élève 
40 min. 
Propose le dilemme qu’on peut tirer de la fable 
pour lancer la discussion : 
Que pensez-vous de l’attitude de l’âne ? 
Que pensez-vous de l’attitude de Martin ? 
Si vous aviez remarqué l’attitude de l’âne 
qu’auriez vous fait ? 
Si vous aviez remarqué l’attitude de Martin 
qu’auriez vous fait ? 
Lève la main quand il a quelque chose à apporter à 
la discussion et prend la parole lorsque l’élève 
responsable du bâton de parole lui accorde le droit 
de parler. 
 
Tente de répondre aux questions lancées par 
l’enseignant, selon ses propres convictions et 
argumente ses points de vue face à ceux, peut-être 
divergents, de ses camarades. 
- 
Prévoit des relances pour orienter la discussion, 
l’empêcher de dévier ou encore pour débloquer 
les élèves et relancer la conversation : 
Pour quelle raison l’âne agit-il ainsi ? 
Pour quelle raison Martin agit-il ainsi ? 
 
Rebondit sur les relances de l’enseignant pour 
repartir dans la bonne direction ou pour se 
débloquer. 
30 min. 
Fait un lien entre le dilemme tiré de la fable et la 
vie quotidienne des élèves : 
Que veut dire cette morale? 
Est-ce que vous pouvez l’utiliser dans votre vie 
quotidienne ? 
A quelle occasion ? 
 
Pour aider les élèves s’ils ne trouvent aucune 
piste, l’enseignant propose une situation 
quotidienne sur laquelle les élèves peuvent 
argumenter : 
- Aideriez-vous un camarade à se faire passer 
pour quelqu’un qu’il n’est pas, dans le seul but 
de pouvoir donner des ordres aux autres ? 
Lie la fable à son quotidien pour tenter de trouver 
une situation similaire qui pourrait se passer dans le 
cadre de l’école ou de sa vie privée. 
 
Si aucun lien n’est trouvé, il rebondit sur la 
situation proposée par l’enseignant pour donner son 
point de vue sur ce qui est bien ou mal. 
20 min. 
Recueille les conclusions que tirent les élèves de 
cette fable et de cette discussion. 
Conclut par une petite phrase qui résume ce qui l’a 
marqué dans la discussion ou dans la morale de la 
fable. 
 
Pour cette partie, toute la discussion se fait en collectif. 
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Notre seconde fable, La Colombe et la Fourmi, appartient au thème de l’entraide, que nous 
travaillons lors de la réalisation en classe. Ce sujet est abordé plus particulièrement durant la 
phase de discussion philosophique, où nous demandons aux élèves de donner leurs avis et 
d’argumenter leurs choix, tout comme lors de la fable précédente. 
 
2.2.4. Tableau 4 : schémas des étapes d’enseignement de la fable 2 – La Colombe et la 
Fourmi – dans la classe X  
 
Etape 1 : La compréhension du texte – 90 minutes 








Lit la fable aux élèves avec un support 
visuel. 






Engage la discussion sur le texte, 
demande aux élèves ce qu’ils ont pensé 
du texte, avant de partir sur leur 
compréhension. 
Rassemble les informations 
comprises et les partage au 
reste de la classe, après 




Distribue la fiche de travail D, comportant 
la fable et demande aux élèves de la 
relire. 
 
Ensuite, laisse les élèves réaliser la tâche, 
tout en restant disponible. 
Lit la fable pour lui-même. 
 
 
Fait la fiche de travail D 




travail D (cf. 
Annexe N) 
10 min. 
Met les élèves en groupes et leur demande 
de comparer leur travail, de se corriger et 
de s’aider dans la compréhension. 
Met en commun son travail 




Reprend l’attention des élèves et une mise 
en commun est faite avec toute la classe. 
Utilise un support visuel pour corriger la 
fiche D. 
 
Ensuite, demande aux élèves de traduire 
la fable en langage commun. Se fait par 
oral pour une meilleure compréhension. 
Permet de situer la compréhension des 
élèves. 
Ecrit la version finale sur son ordinateur 
en même temps que les élèves la 
proposent avec un beamer. Ne donne pas 
de document aux élèves, mais cette 
traduction sera réutilisée. 





Tente de redire la fable 
avec ses mots. 




travail D + 
support visuel 
+ beamer + 
ordinateur 
20 min. 
Distribue une fiche de questions de 
compréhension sur la fable (E), ce qui lui 
permettra d’évaluer le degré de 
compréhension des élèves. 
Reçoit une explication de 










Etape 2 : La compréhension de la morale – 45 minutes 






Relit la fable aux élèves, puis 
leur montre à nouveau la 
traduction faite en commun. 
Demande aux élèves à quoi 
peut faire penser la fable. 
Tente d’amener les élèves à 
parler de la morale, sans 
toutefois attirer leur attention 
dessus. 
Relance : quelle sorte de 
conseil nous donne la fable ? 
Qu’est-ce que c’est ? 
Ecoute la fable et, à l’aide de 
la traduction et du travail de 
compréhension fait en amont, 
tente de ressortir la morale du 
texte. 
Discussion avec l’enseignant 
pour trouver la morale. Collectif 
Fable + 
projection 
traduction de la 
fable 
15 min. 
Distribue une fiche F de travail 
sur la morale, pour que les 
élèves puissent se l’approprier. 
Reçoit une fiche F de travail 
sur la morale et la complète, 
sans l’aide de l’enseignant. 
Individuel 
Fiche de travail 
sur la morale F 
(cf. Annexe P) 
10 min. Corrige la fiche de morale en 
collectif. 
Suit la correction sur sa 
feuille. Collectif 
Fiche de travail 
sur la morale F 
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Etape 3 : La discussion philosophique – 90 minutes 
Temps Interventions et comportement de l’enseignant Comportement de l’élève 
40 min. 
Propose le dilemme qu’on peut tirer de la fable 
pour lancer la discussion : 
 
- Que pensez-vous de l’attitude de la Fourmi ? 
- Que pensez-vous de l’attitude de la Colombe ? 
- Que pensez-vous de l’attitude du croquant ? 
Tente de répondre aux questions lancées par 
l’enseignant, selon ses propres convictions et 
argumente ses points de vue face à ceux, peut-être 
divergents, de ses camarades. 
- 
Prévoit des relances pour orienter la discussion, 
l’empêcher de dévier ou encore pour débloquer 
les élèves et relancer la conversation : 
- Qu’aurais-tu fait à la place de la Fourmi ? 
Pourquoi ? 
- Qu’aurais-tu fait à la place de la Colombe ? 
Pourquoi ? 
- Qu’aurais-tu fait à la place du croquant ? 
Pourquoi ? 
- Est-ce bien ou mal d’agir comme la Fourmi ? 
La Colombe ? Le croquant ? 
- Pourquoi ? 
Rebondit sur les relances de l’enseignant pour 
repartir dans la bonne direction ou pour se 
débloquer. 
30 min. 
Fait un lien entre le dilemme tiré de la fable et la 
vie quotidienne des élèves : 
- Comment relier cette fable avec votre vie ? 
Pour aider les élèves s’ils ne trouvent aucune 
piste, l’enseignant propose une situation 
quotidienne sur laquelle les élèves peuvent 
argumenter : 
- Dans la cour de récréation, iriez-vous aider 
des élèves plus jeunes en difficulté ? Et des plus 
âgés ? Ou des moins forts que vous ? Ou des 
plus forts ? 
Lie la fable à son quotidien pour tenter de trouver 
une situation similaire qui pourrait se passer dans le 
cadre de l’école ou de sa vie privée. 
 
Si aucun lien n’est trouvé, il rebondit sur la 
situation proposée par l’enseignant pour donner son 
point de vue sur ce qui est bien ou mal. 
20 min. 
Recueille les conclusions que tirent les élèves de 
cette fable et de cette discussion. 
Conclue par une petite phrase qui résume ce qui l’a 
marqué dans la discussion ou dans la morale de la 
fable. 
 
Pour cette partie, toute la discussion se fait en collectif.  
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Comme mentionné plus haut, nous avons choisi d’analyser nos productions d’élèves avec une 
grille reprenant les stades du jugement moral, définis par Kohlberg (1976). 
Ainsi, nous avons basé nos critères sur les stades, en les classant dans deux catégories 
différentes ; contenu et textualisation, tels que définis précédemment. Il est à noter, qu’au fil des 
stades, ces deux concepts deviennent inextricablement liés et qu’il devient impossible de les 
dissocier dans les productions des élèves. Ainsi, pour les stades 4, 5 et 6, ils relèvent du même 
critère. Toutefois, le concept de contenu est plus présent et légèrement mis en avant, par rapport 
au concept de textualisation (cf. Annexe A). 
En guise d’indicateurs, nous avons classé différents propos des élèves dans notre grille. Certains 
de ces propos sont repris plus tard, car entrant dans la catégorie inclassable. 
Nous n’avons pas d’indicateurs pour un certain nombre de nos critères, puisqu’ils n’ont pas été 
abordés par les élèves dans leurs productions. C’est pourquoi nous proposons des exemples fictifs 
pour ces critères-là, reconnaissables par le fait qu’ils sont soulignés dans la grille (cf. Annexe A). 
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Textualisation Argumentation égocentrique 
Argumentation en « moi, je » 
Je ne partage pas, parce que j’ai faim 
Je resterais, ne serait-ce que pour les énerver 
Contenu 
Non prise en compte 
des intérêts d’autrui 
Pas de référence à autrui 
Je mange parce que j’ai faim 
Agit pour son propre 
bien (but d’éviter une 
punition, des 
dommages corporels) 
Aider sans risquer de se faire taper 
Laisser faire pour ne pas avoir d’ennuis 
Dénoncer pour ne pas se faire voler ses affaires 
Juge les actions selon 
les conséquences (≠ 
intentions) 
J’ai accidentellement cassé trois verres. C’est 






Textualisation Argumentation individualiste  
Aider parce qu’on a été aidé 
Aider pour être aidé en retour 
J’aide pour ne pas avoir de remords 
J’aide parce qu’elle m’a donné cinq francs 
Contenu 
Conscience des autres 
et de leurs intérêts 
(conflits possibles) 
Ils ne sont pas obligés de partir, mais ils 
pourraient nous laisser de la place 
Suivi des règles selon 
son intérêt 
Je discute avec eux, mais s’ils ne me donnent pas 
de dessert, je les tape 
Le juste est représenté 
comme étant un accord 
équitable entre les 
individus 
Je dois lui rendre son service 
On est quitte 
C’est une façon de remercier 
Elle lui doit bien ça 
Quand on se fait aider, on doit aider en retour 







empathique (désir de 
vivre en accord avec 
les proches) 
Apparition des notions 
de confiance, respect, 
loyauté et gratitude 
Aider pour aider 
J’aide parce que je n’aimerais pas être à sa place 
On pourrait faire des équipes mixtes pour jouer 
ensemble 
A sa place, je ferais... 
Il faut respecter les autres 
J’aurais aidé n’importe qui 
J’aurais fait pareil 
Textualisation et 
contenu 
Besoin d’être considéré 
comme « bon » (bons 
motifs, souci d’autrui) 
Je resterais avec lui, car il ne doit pas rester seul 
Contenu  
Désir de suivre les 
règles qui idéalisent le 
“bon” comportement 
Ce n’est pas normal / correct de taper 
Il faut partager, faire la queue, montrer 
l’exemple, etc. 
Ça ne se fait pas 
Il a bien réagi 
Aider, c’est la meilleure chose à faire 
Quand on peut aider, on aide 








Argumentation qui se 
réfère aux règles de la 
société ou de 
l’institution 
Je vais appeler un adulte (enseignant, 
responsable de la cantine, parents, etc.) 
Adoption du point de 
vue du système qui 
définit les rôles et les 
règles 
Prise en considération 
des relations entre 
individus à partir de 
leur place dans le 
système 
C’est mal / c’est bien 
C’est juste / injuste 
Le terrain est à tout le monde 
C’est public 
Ils n’ont pas le droit 
Respect des lois et 
contribution à la vie de 
la société ou de 
l’institution 
C’est interdit de voler 
Tout le monde fait la queue 
Chacun a de la valeur 







Conscience que les 
principes universels 
sous-tendent les lois 
On a tous les mêmes droits 
Conciliation d’un point 
de vue moral et légal 
C’est interdit de voler, mais tout le monde a le 
droit d’avoir des vêtements, donc il faudrait 
trouver un arrangement. 
Sentiment d’obligation à 
l’égard de la loi 
Le vol, c’est mal, car c’est interdit par la loi 
On peut aller en prison pour avoir volé 
Référence aux droits 
fondamentaux (droit à la 
vie, droit à la liberté, 
etc.) 
Je ne vais pas la laisser mourir de faim, car tout 
le monde a le droit de vivre. 
Elle a le droit de vivre et ne pas mourir de faim, 
donc je lui passe un bout de mon sandwich. 
Application des règles 
pour le bien commun 
Je fais la queue pour avoir mon dessert, même si 
je n’aime pas ça et que j’ai très faim, parce que 
c’est chacun son tour. 
Conscience d’une 
diversité de valeurs et 
d’opinions 
Tout le monde fait des erreurs et a le droit au 
pardon 
Chacun a des goûts différents et peut porter ce 
qu’il veut 
Que l’on soit petit, grand, handicapé, on mérite 







Perspective d’un point de 
vue moral On ne peut pas laisser les gens mourir de faim. 
Sentiment d’obligation à 
l’égard des principes 
éthiques universels 
On est tous égaux, on a le droit à la même chose, 
donc je suis obligé de l’aider. 
Référence aux principes 
éthiques universels 
On est tous égaux 
Il faut aider comme on voudrait que l’on nous 
aide 
On récolte ce que l’on sème, si tu sèmes de 
l’amour, tu récolteras de l’amour 
Ne fais pas aux autres ce que tu ne voudrais pas 
que l’on te fasse 
Ce sont des êtres humains comme tout le monde, 
ils ne sont pas supérieurs 
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2.2.4.1. Eléments inclassables  
 
Notre recherche se basant essentiellement sur l’analyse du jugement moral des élèves, nous 
n’avons pris en compte que les éléments s’y rapportant et entrant dans notre grille. Pour certaines 
situations, quelques élèves n’ont pas compris la question qui leur était posée et leur réponse 
n’était pas en adéquation avec ce que nous cherchions à savoir. De ce fait, ces propos-ci font 
également partie des inclassables. Nous en avons recensé quelques-uns à titre d’exemple : 
- « Vu que je suis très pointilleux au niveau du choix de mes amis, j’aurais mis un moment 
avant de me décider et il aurait eu le temps de reprendre ses lunettes. » Classe X, André2. 
- «  J’aurais pris un plus grand pique-nique. » Classe X, Marc. 
- « Si c’était un sans-ami, il pourrait se faire des amis et après, il se ferait plein d’amis à 
lunettes et il pourrait créer un club qui s’appellerait le club des lunettes. » Classe X, 
Alex. 
- «  J’irais vers les garçons et je leur dirais d’arrêter, qu’ils ne peuvent pas me taper, parce 
que j’ai des lunettes. » Classe X, Marie. 
- «  Ce n’est pas parce que les autres sont plus grands que l’on doit s’avouer vaincus. » 
Classe X, Sophie. 
- «  Comme les profs ne courent pas, j’irais leur dire d’arrêter. » Classe X, Fiona. 
- « Elle pourrait demander à ses parents de lui acheter des nouveaux habits. » Classe X, 
Sophie. 
- « Mais il aurait pu dire bonjour à Tom, parce que c’est plus poli. » Classe X, Martine. 
- « Elle était tellement démodée qu’elle était jalouse de Bernadette. » Classe X, George. 
- « Non mais, elle se prend pour qui ?! » Classe Y, Anna. 
- « Je ne comprends pas pourquoi il n’a rien dit. » Classe Y, Mélanie. 
- « Connu, célèbre. » Classe Y, Sam. 
- « En même temps, je suis toujours à la mode. » Classe Y, Sam. 
- « Qu’il (Jules) a très peur car ils sont plusieurs contre lui, il ne peut pas bouger. » Classe 
Y, Pauline. 
- « Jules aurait dû crier : à l’aide ! Je pense que Jules est quelqu’un de très sympa et 
gentil. Il devrait vraiment être ami avec Tom. » Classe Y, Sandra. 
                                                
2
 Prénom fictif. Il en va de même pour tous ceux qui suivent. 
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- « Je dirais à toute l’école ce qu’elle a fait. » Classe Y, Martin. 
- « C’est une voleuse, juste pour être à la mode. » Classe Y, Lisa. 
- « J’aurais demandé à Bernadette où elle achète ses habits et qu’une fois, on aille acheter 





3.1. Analyse a priori des fables  
 
Les deux fables sélectionnées pour notre recherche traitent chacune d’un thème différent que 
nous abordons avec les élèves ; le mensonge et l’entraide. 
 
Nous reprenons les quatre caractéristiques du genre (Dolz-Mestre, Noverraz & Schneuwly, 
2001). La fable, souvent apparentée au conte merveilleux, s’en distingue cependant par sa morale 
qui change son but ; la fable n’est pas là pour divertir, mais pour transmettre une leçon de vie à 
ses lecteurs, s’inscrivant dans une visée éducative. 
 
Ainsi, comme mentionné auparavant dans la théorie, le premier niveau est celui de la situation de 
communication. De fait, la fable ne possède pas de destinataire ou de destinateur direct 
mentionné. Le destinataire est donc implicite. Ici, on peut penser qu’aujourd’hui la fable 
s’adresse plutôt à des adultes, en raison du niveau de langue assez complexe, mais qu’auparavant, 
elle était plutôt destinée à des enfants dans le but de leur inculquer des valeurs morales. Ces 
fables ont été écrites par Jean de La Fontaine au XVIIème siècle, afin de divertir ses lecteurs par 
des textes souvent dérisoires, tout en dénonçant les pratiques sociétales de l’époque. Cependant, 
le lieu et le moment du déroulement de l’action sont souvent inconnus et peu importants, puisque 
l’auteur vise à proposer une moralité universelle et intemporelle. Dans l’écriture d’une fable, la 
posture de l’auteur est la même que pour un conte ; l’auteur est à la fois narrateur externe 
lorsqu’il raconte l’histoire et narrateur interne lors des temps de discours. 
 
Pour ce qui est du deuxième niveau, le contenu, dans une fable, il faut connaître certaines 
caractéristiques du poème, comme les vers, mais également certaines caractéristiques du conte 
merveilleux, comme la progression de l’histoire. La fable est un récit, pour lequel il est nécessaire 
de posséder une certaine habileté à jouer avec les mots, aussi bien pour sa compréhension que son 
écriture. Elle contient également des dialogues qui jouent un rôle important dans la dramatisation 
de l’action. Elle met souvent en scène des animaux, ce qui donne un aspect imaginaire au texte. 
Toutefois, La Fontaine utilise ses fables pour refléter la société, ce qui ancre ses textes dans une 
 38 
réalité revisitée. Réfléchir sur la morale dans ce qu’elle nous aide à comprendre de la société 
devient dès lors très intéressant. 
 
Dans le troisième niveau, à savoir la planification, la fable se compose de phrases courtes qui 
aboutissent à des vers. Dans la plupart des cas, on y retrouve également des rimes. La fable est un 
texte bref où l’auteur explique la situation initiale, l’action, puis le dénouement. Elle contient 
également toujours une morale, qu’elle soit explicite ou non. 
 
Et enfin, le quatrième niveau est celui de la textualisation, de la mise en mots du texte. La fable 
s’écrit, la plupart du temps, au passé simple et à l’imparfait, tout en gardant le présent de vérité 
générale pour la transmission de la morale – lorsqu’elle est explicite – même s’il est possible de 
trouver des fables entièrement écrites au présent de narration.  
 
Reprenons quelques obstacles que les élèves pourraient éventuellement rencontrer lors du travail 
sur la compréhension de l’apologue. Tout d’abord, la structure particulière de la fable pourrait 
poser problème aux élèves, de par sa mise en page, relative à ce genre de texte. Les élèves 
pourraient avoir du mal à identifier la fin et/ou le début des phrases. Ensuite, le vocabulaire 
utilisé dans la fable est d’un niveau particulièrement élevé et difficile d’accès. Enfin, la 
grammaire est plus complexe que ce que les apprenants ont l’habitude de rencontrer. En effet, les 
tournures de phrases sont peu courantes et les sujets ne sont pas toujours explicites pour le 
lecteur. L’usage des mots et le choix du lexique diffèrent de ce que les élèves connaissent 
aujourd’hui. 
Voilà ce à quoi nous prêtons une attention particulière lors de l’étude de nos fables. 
 
3.1.1. L’Âne vêtu de la peau du Lion  
 
Pour commencer, nous avons choisi de traiter le thème du mensonge, car il se retrouve dans la vie 
quotidienne des élèves et il nous semble important de l’aborder avec eux, dans le but de 
déclencher une prise de conscience des risques du mensonge. 
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La première fable relate l’histoire d’un âne qui, ayant trouvé la peau d’un lion, la revêt et se fait 
passer pour celui qu’il n’est pas. En fin de fable, la supercherie est démasquée et l’âne doit 
affronter les conséquences de son mensonge. 
 
L’Âne vêtu de la peau du Lion 
 
1. De la peau du Lion l’Âne s’étant vêtu 
2. Etait craint partout à la ronde, 
3. Et bien qu’Animal sans vertu, 
4. Il faisait trembler tout le monde. / 
5. Un petit bout d’oreille échappé par malheur 
6. Découvrit la fourbe et l’erreur. / 
7. Martin fit alors son office. 
8. Ceux qui ne savaient pas la ruse et la malice 
9. S’étonnaient de voir que Martin 
10. Chassât les Lions au moulin. / 
11. Force gens font du bruit en France 
12. Par qui cet apologue est rendu familier. 
13. Un équipage cavalier 
14. Fait les trois quarts de leur vaillance. 
 
La morale nous montre qu’une personne soutenue par ceux qui l’entourent trompera aisément, 
alors que seul, il se peut qu’il tienne un tout autre discours. 
Notre but, avec cette fable, est d’amener les élèves à se questionner sur les conséquences que 
peut avoir un mensonge, que ce soit sur eux-mêmes ou sur leur entourage, qui aura été victime de 
cette tromperie. 
Si nous reprenons les quatre différentes dimensions d’analyse du genre, nous pouvons observer, 
pour la situation de communication, que cette fable n’a pas d’émetteur ni de récepteur 
mentionné. Il en va de même pour le lieu et le moment de production. Le but de cette fable est 
d’instruire. 
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Par rapport au contenu, nous distinguons deux personnages principaux ; l’Âne, qui se vêt de la 
peau du Lion et Martin, qui découvre la supercherie. Nous pourrions considérer l’Âne, décrit sans 
vertu, comme le personnage “méchant” de la fable, par opposition à Martin, présenté en tant que 
malin et rusé, comme le “gentil” de l’apologue. En reprenant le but, il s’agit de faire prendre 
conscience aux lecteurs que nombreux sont ceux qui trompent et qu’il vaut mieux se méfier. 
L’une des interprétations possibles de la morale explicite de cet apologue est qu’il est plus facile 
de répandre un mensonge avec le soutien de quelques autres qu’en étant seul. 
Pour ce qui est de la planification, nous pouvons observer que cette fable est écrite en rimes et 
possède une situation initiale, une action, ainsi qu’un dénouement. La situation initiale concerne 
les quatre premiers vers, lors desquels l’Âne revêt la peau du Lion et se fait passer pour le roi des 
animaux. L’action se situe dans les vers cinq et six, au moment où une oreille de l’Âne s’échappe 
du costume et où la tromperie est démasquée par Martin. Enfin, le dénouement concerne les vers 
sept à dix, où Martin, ayant découvert la supercherie, chasse l’Âne, sous les regards étonnés des 
autres protagonistes. La dernière partie de la fable contient la morale explicite de cet apologue. 
Pour terminer, par rapport à la textualisation, nous distinguons deux parties distinctes dans cette 
fable ; premièrement, le déroulement du récit, écrit au passé simple pour les actions et à 
l’imparfait pour les descriptions et, deuxièmement, la morale écrite au présent de vérité. Dans la 
fable, nous avons mis en évidence (en gras) des mots faisant partie d’un lexique difficile d’accès 
aux élèves. C’est pourquoi, nous avons pris le parti de les travailler lors de notre enseignement 
sur les fables. 
 
3.1.2. La Colombe et la Fourmi  
 
La fable suivante nous permet d’aborder le thème de l’entraide. Notre but, ici, est d’amener les 
élèves à différencier les situations dans lesquelles l’entraide est nécessaire et hautement 
recommandée des situations dans lesquelles un individu pourrait abuser de l’aide des autres. 
 
Pour La Colombe et la Fourmi, l’animal le plus fort, soit la colombe, prête main forte à l’animal 
le plus faible, la fourmi, sans avoir de raison particulière. Par la suite, cette colombe se retrouve 
en difficulté et c’est la fourmi, qui vient rembourser sa dette en sauvant à son tour l’oiseau. 
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Cette fable, originellement constituée de deux parties, est découpée en deux textes portant sur le 
même thème, mais légèrement différents dans leur récit. Nous avons pris le parti de n’en prendre 
que la moitié pour des raisons de complexité pour les élèves, mais également pour des raisons de 
temps. 
 
La Colombe et la Fourmi 
 
1. Le long d’un clair ruisseau buvait une Colombe, 
2. Quand sur l’eau se penchant une Fourmis y tombe, 
3. Et dans cet océan l’on eût vu la Fourmis 
4. S’efforcer, mais en vain, de regagner la rive. 
5. La Colombe aussitôt usa de charité : 
6. Un brin d’herbe dans l’eau par elle étant jeté, 
7. Ce fut un promontoire où la Fourmis arrive. 
8. Elle se sauve. / Et là-dessus 
9. Passe un certain croquant qui marchait les pieds nus. 
10. Ce croquant, par hasard, avait une arbalète. 
11. Dès qu’il voit l’oiseau de Vénus, 
12. Il le croit en son pot et déjà lui fait fête. 
13. Tandis qu’à le tuer mon villageois s’apprête, 
14. La Fourmi le pique au talon. / 
15. Le vilain retourne la tête : 
16. La Colombe l’entend, part et tire de long. 
17. Le souper du croquant avec elle s’envole : 
18. Point de pigeon pour une obole. 
 
La morale de cette fable tend à nous démontrer qu’il ne faut pas dénigrer les êtres plus en 
difficulté que nous, car nous pourrons toujours avoir, un jour, besoin de leur aide. En effet, ici, la 
Colombe ne se préoccupe pas de savoir si elle est supérieure ou si son aide à la Fourmi va lui 
coûter quelque chose, elle se contente de l’aider par charité, ce qui encourage la Fourmi, par la 
suite, à aider la Colombe à son tour. 
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Au travers de cette fable, nous souhaitons axer l’attention des élèves sur le fait que s’aider 
mutuellement est, la plupart du temps, bénéfique. Cependant, nous estimons que les élèves 
doivent également comprendre qu’il ne faut pas aider pour recevoir ensuite ; ce doit être un acte 
désintéressé dont la satisfaction d’avoir aidé quelqu’un peut toutefois découler. 
 
Si nous reprenons à présent cette fable du point de vue des différents niveaux d’analyse du genre, 
nous remarquons que, pour la situation de communication, les émetteur et récepteur ne sont, à 
nouveau, pas mentionnés, ainsi que la date et le lieu de production. En revanche, le but de cette 
fable vise aussi un enseignement. 
Dans le contenu de cette fable, nous distinguons trois personnages ; la Colombe, la Fourmi et le 
croquant. Ici, il nous est possible de séparer les personnages considérés comme “gentils”, des 
“méchants” ; la Colombe et la Fourmi, qui se sauvent respectivement entre elles seraient vues 
comme les personnages “gentils”, par opposition au croquant, considéré comme le vilain qui 
s’apprête à tuer la Colombe. Le but de cette fable est donc de sensibiliser ses lecteurs aux 
bénéfices de l’entraide. 
Pour la planification, nous pouvons constater que cette fable est, comme la précédente, écrite en 
rimes et constituée d’une situation initiale, d’une action et d’un dénouement. Ainsi, la situation 
initiale concerne le premier vers, où la Colombe est présentée, ainsi que le contexte. L’action du 
récit se poursuit dans les vers deux à quatorze, au moment où la Fourmi tombe à l’eau et est 
sauvée par la Colombe et où le croquant fait, à son tour, son entrée et prend ses dispositions pour 
tuer la Colombe. Elle se termine par la Fourmi qui pique le croquant pour sauver la Colombe. De 
fait, le dénouement commence au quinzième vers jusqu’à la fin de l’apologue, où le villageois 
fait suffisamment de bruit pour que la Colombe le repère et prenne son envol, le laissant là, sans 
repas. 
Enfin, pour la textualisation, nous pouvons repérer différents temps de conjugaison. Pour ce qui 
est de la description, elle se fait principalement à l’imparfait, avec une intervention au 
conditionnel passé (deuxième forme), tandis que l’action est écrite au présent avec l’apparition 
d’une forme au passé simple. Au contraire de la fable précédente, ici, la morale n’est pas 
explicitement racontée et ne nécessite pas de temps particulier. Dans La Colombe et la Fourmi, 
les mots en gras peuvent faire obstacle à la compréhension. Ainsi, comme pour la fable 
précédente, nous travaillons ce lexique lors de notre enseignement. 
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3.1.3. Le Loup et l’Agneau  
 
Notre dernière fable a un but qui diverge de ceux des fables explicitées plus haut. De fait, elle 
nous permet d’observer si les élèves vont, oui ou non, réinvestir les connaissances qui leur ont été 
enseignées dans le dispositif. Ainsi, elle est présente dans les situations initiales et finales, sans 
toutefois avoir été enseignée et être explicitement mentionnée aux élèves. 
 
L’apologue nous conte l’histoire d’un agneau se désaltérant à la rivière quand survient un loup 
affamé. Le loup reproche à l’agneau de boire son eau et une discussion entre les deux 
protagonistes s’en suit. Finalement, le loup décide de manger l’agneau, dans le but de prouver sa 
supériorité. 
 
Le Loup et l’Agneau 
 
1. La raison du plus fort est toujours la meilleure : 
2. Nous l'allons montrer tout à l'heure. / 
3. Un Agneau se désaltérait 
4. Dans le courant d'une onde pure. / 
5. Un Loup survient à jeun qui cherchait aventure, 
6. Et que la faim en ces lieux attirait. 
7. Qui te rend si hardi de troubler mon breuvage ? 
8. Dit cet animal plein de rage : 
9. Tu seras châtié de ta témérité. 
10. - Sire, répond l'Agneau, que votre Majesté 
11. Ne se mette pas en colère ; 
12. Mais plutôt qu'elle considère 
13. Que je me vas désaltérant 
14. Dans le courant, 
15. Plus de vingt pas au-dessous d'Elle, 
16. Et que par conséquent, en aucune façon, 
17. Je ne puis troubler sa boisson. 
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18. - Tu la troubles, reprit cette bête cruelle, 
19. Et je sais que de moi tu médis l'an passé. 
20. - Comment l'aurais-je fait si je n'étais pas né ? 
21. Reprit l'Agneau, je tette encor ma mère. 
22. - Si ce n'est toi, c'est donc ton frère. 
23. - Je n'en ai point. - C'est donc quelqu'un des tiens : 
24. Car vous ne m'épargnez guère, 
25. Vous, vos bergers, et vos chiens. 
26. On me l'a dit : il faut que je me venge. / 
27. Là-dessus, au fond des forêts 
28. Le Loup l'emporte, et puis le mange, 
29. Sans autre forme de procès. 
 
La morale de cette fable est, ici, clairement explicite ; la loi du plus fort est toujours la meilleure. 
Ainsi, cette fable nous montre que dans des situations conflictuelles, le gagnant sera toujours le 
protagoniste le plus fort ou le plus intelligent selon les circonstances. 
Nous avons choisis de ne pas enseigner cette fable à la morale controversée dans notre dispositif, 
car elle ne rentrait pas dans les thèmes que nous souhaitions traiter ; l’entraide et le mensonge. 
Cependant, sa morale se prêtait bien à des dilemmes à présenter aux élèves dans le cadre de nos 
situations initiale et finale. 
 
Intéressons-nous maintenant aux différentes dimensions d’analyse du genre en les liant à notre 
fable. Ainsi, pour la situation de communication, le constat est le même que pour les deux 
fables précédentes ; l’émetteur et le récepteur, ainsi que la date et le lieu de production ne sont 
pas mentionnés. Toutefois, comme toutes les fables de La Fontaine, le but est bien présent. Ici, 
cet apologue tend à dénoncer le mode de fonctionnement de la société ; en effet, quoi que nous 
fassions, ce sera toujours le plus fort qui l’emportera. 
Si nous reprenons cette fable au niveau du contenu, nous pouvons en ressortir deux 
personnages ; le Loup et l’Agneau. Le Loup est, ici, clairement représenté comme l’animal étant 
le plus fort, alors que l’Agneau est considéré comme l’animal le plus faible. Nous pouvons 
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observer dans le dialogue qu’entretiennent les deux personnages que le Loup a une forte emprise 
sur l’Agneau et que, malgré les efforts de ce dernier, il n’a aucune chance face à son prédateur. 
Passons ensuite à la planification. Ici, nous pouvons observer une construction en rimes. Cette 
fable contient également une situation initiale, une action et un dénouement, sans oublier 
l’énonciation explicite de sa morale. Cette dernière se situe donc en amont du texte, dans le 
premier vers. Nous comptons le second vers dans cette partie, car il permet de faire le lien entre 
la morale et l’histoire contée ; il lui sert de précurseur. Dans cette fable, l’histoire qui vient 
ensuite est là pour illustrer une morale et non pour que le lecteur en déduise une à partir du texte, 
comme dans la fable La Colombe et la Fourmi. Vient ensuite la situation initiale, dans les vers 
trois et quatre qui présente le contexte ; un agneau se désaltérant à une rivière. L’action 
commence directement après, au vers cinq et continue jusqu’au vers vingt-six. Cette action 
retrace l’arrivée du Loup et le dialogue qui suit son apparition. Enfin, le dénouement de la fable 
commence au vers vingt-sept et continue jusqu’à la fin de l’histoire, décrivant le sort de 
l’Agneau, qui se fait manger par le Loup. 
Finalement, concernant la textualisation, nous constatons l’usage de divers temps de 
conjugaison. Dans la première partie qui traite de la morale, tout est au présent dit de vérité. Le 
reste de l’histoire est conté au passé simple pour les actions et à l’imparfait pour les descriptions. 
Le dialogue entre le Loup et l’Agneau est, quant à lui, au présent, avec quelques apparitions de 
temps autres, comme le futur antérieur, le subjonctif présent, le plus-que-parfait, le passé 
composé ou encore le conditionnel passé. Enfin, la dernière partie, le dénouement, est marqué par 
le présent. Dans notre dispositif d’enseignement, nous ne travaillons pas directement cette fable 
avec les élèves. Toutefois, nous avons repéré, en gras dans le texte, les mots qui occasionneraient 
des difficultés au niveau de la compréhension pour les élèves. Ceux-ci seraient donc à travailler 
plus en détail si nous devions analyser cet apologue avec les élèves, comme nous l’avons fait 
pour les deux fables précédentes. 
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3.2. Analyse du dispositif d’enseignement  
 
3.2.1. Analyse a priori  
 
Notre dispositif d’enseignement se constitue de deux parties bien distinctes ; une première 
séquence sur la fable L’Âne vêtu de la peau du Lion et une seconde sur la fable La Colombe et la 
Fourmi. 
Nous avons choisi d’enseigner ces deux fables de manière semblable, afin d’éviter d’éventuelles 
variables qui auraient pu influer sur les résultats de nos situations finales. 
Par conséquent, ces deux séquences se découpent chacune en trois étapes ; la compréhension du 
texte durant une heure et demie, la compréhension de la morale sur une période de 45 minutes et 
la discussion philosophique sur deux périodes, soit 90 minutes. 
 
Si nous prenons la première partie, à savoir la compréhension du texte, nous avons choisi 
d’éveiller l’intérêt des enfants par une introduction demandant aux élèves d’émettre des 
hypothèses sur le texte, en partant du titre. Nous avons pensé que cette disposition permettrait 
aux élèves d’entrer plus facilement dans le texte, tout en les rendant plus investis lors de la 
lecture de la fable. 
Les fables étant écrites dans un français peu familier aux élèves, durant la lecture de la fable, 
nous avons décidé de leur présenter un support visuel (cf. Annexes I + M). Celui-ci contient le 
texte lu et des images pour illustrer les propos, afin de faciliter la compréhension globale. 
À la suite de la lecture de la fable, nous avons prévu une courte discussion avec les élèves sur 
leur ressenti et leur compréhension du texte. Nous avons choisi de recueillir les remarques des 
élèves au tableau noir, afin de pouvoir juger approximativement de leur première compréhension 
et ainsi savoir où il nous faudra, ensuite, mettre l’accent. 
Toujours dans le but de travailler à la compréhension de la fable, nous proposons un travail 
individuel (cf. Annexes J + N) aux élèves, pour qu’ils testent eux-mêmes leur compréhension, 
tout en s’appropriant un peu mieux le vocabulaire de ce texte. Nous avons décidé de travailler par 
groupes pour que les élèves comparent leurs réponses et représentations de la fable. Cette partie 
en groupes nous semble bénéfique, puisqu’elle permet à tous les élèves de s’exprimer, ce qui ne 
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serait pas forcément possible en collectif. De plus, cela permet une émergence plus riche de leurs 
représentations et pousse les élèves à confronter leurs avis pour aboutir à une compréhension 
commune dans chaque groupe. Par la suite, lors de la mise en commun collective, il nous est ainsi 
possible d’entendre toutes les différentes représentations choisies par les élèves dans les groupes. 
Ceci évite donc que chaque élève donne sa propre opinion ; en effet, il y en aura autant qu’il y a 
de groupes et non autant qu’il y a d’élèves, ce qui nous permet d’en affiner la compréhension. 
Après ce travail d’appropriation du texte, nous avons pris le parti de faire une reformulation de la 
fable pour faciliter l’appropriation des élèves et pour que l’enseignant puisse situer la 
compréhension de ces derniers. 
Cette partie compréhension de la séquence se termine par une explication de texte (cf. Annexes K 
+ O) donnée aux élèves, afin de fixer les éléments vus en collectif et pour que les élèves aient une 
trace de ce qui aura été fait en classe. Nous avons choisi de faire une correction collective de cette 
fiche, pour des raisons d’appropriation commune de la fable. En effet, nous avons préféré nous 
assurer que les élèves ne partiraient pas dans une compréhension erronée. 
 
En ce qui concerne les difficultés que pourraient rencontrer les élèves dans la première partie de 
notre dispositif, nous pouvons relever les éléments suivants ; du côté de la gestion de classe, un 
manque de participation de certains élèves, un temps trop long pour certaines activités et un 
niveau de compréhension inégal chez les élèves. 
En effet, lors des moments en collectif, il est possible que les élèves participent de façon inégale, 
par incompréhension, timidité ou encore par ennui, ce qui nous empêche de savoir où ils se 
situent sur l’échelle de la compréhension. 
Du côté didactique, une autre difficulté peut survenir lors de la reformulation de la fable en 
langage commun ; il est probable que la mise en commun prenne un temps considérable, en 
raison de la difficulté du niveau de langue et des tournures de phrases. Cela risque de diminuer 
l’attention générale des élèves. De plus, les élèves peuvent ne pas réussir à se mettre d’accord 
entre eux pour définir la meilleure reformulation possible. Ainsi, ce moment risque vite de 
devenir long pour les élèves qui ne s’expriment pas volontiers et il peut se transformer en un 
échange de questions – réponses entre l’enseignant et quelques élèves de la classe. 
L’explication de texte faite par les élèves à la fin de la séance peut être difficile. De fait, il se peut 
que certains élèves aient mal compris la fable et répondent à côté. Ainsi, lors de la correction, ils 
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se rendraient compte de leur incompréhension, sans forcément réussir à changer leurs 
représentations. 
 
Venons-en maintenant à la deuxième partie de notre séquence, à savoir la compréhension de la 
morale. Dans ce cas, nous avons choisi de nous axer sur la morale transmise par nos fables, 
qu’elle soit explicite ou implicite. Cette période débute donc par une discussion entre les élèves et 
l’enseignant, en prenant comme base la reformulation en langage commun faite par les élèves 
lors des séances précédentes. L’enseignant tente ici d’amener les élèves à comprendre le message 
transmis par la fable, sans toutefois donner le terme morale aux élèves. Le but est qu’ils 
parviennent à cette conclusion par eux-mêmes. Une fois que les élèves ont identifié la morale, 
avec l’aide des questions de l’enseignant, ils reçoivent une fiche de travail (cf. Annexes L + P). 
Cette deuxième partie de notre séquence se clôt par une correction collective de cette fiche de 
travail. Comme les questions n’ont pas forcément de réponses claires et précises, la correction 
ressemblera davantage à une discussion sur les points de vue de chacun, ce qui sert de prélude à 
la troisième partie de notre séquence ; la discussion philosophique. 
 
Si nous restons encore dans la deuxième partie de notre séquence, nous pouvons identifier 
quelques difficultés potentielles que pourraient rencontrer les élèves. En effet, nous pensons que 
la formulation d’une morale peut constituer un obstacle, quelles que soient les aides fournies par 
l’enseignant. Lorsque la morale est implicite, les élèves risquent de tourner autour, sans parvenir 
à mettre le doigt dessus et cela pourrait conduire à un jeu de questions entre l’enseignant et les 
apprenants pour parvenir à la réponse attendue. Ceci constitue l’effet Topaze, défini par 
Brousseau (1998, p.35) tel que « La réponse que doit donner l'élève est déterminée à l'avance, le 
maître choisit les questions auxquelles cette réponse peut être donnée. Evidemment les 
connaissances nécessaires pour produire ces réponses changent leur signification aussi. En 
prenant des questions de plus en plus faciles, il essaie d'obtenir la signification maximum pour le 
maximum d'élèves. Si les connaissances visées disparaissent complètement : c'est "l'effet 
Topaze" ». 
 
Enfin la troisième partie de notre séquence, mentionnée plus haut, traite de la discussion 
philosophique. Pour cette dernière, les élèves et l’enseignant s’assoient en cercle pour un meilleur 
 49 
échange entre les élèves. Dans le but de distribuer et de structurer la parole, nous avons introduit 
l’utilisation d’un bâton de parole. Nous avons choisi de procéder à une discussion découpée en 
plusieurs parties. Dans un premier temps, notre discussion aborde la fable précédemment étudiée. 
Cette première partie permet aux élèves de mieux entrer dans la discussion et de se familiariser 
avec ce mode de fonctionnement un peu particulier qu’est la discussion philosophique. 
L’enseignant introduit ce début par des questions concernant la fable et impliquant l’avis 
personnel des élèves, par exemple ; Que pensez-vous de l’attitude de ce personnage ? (cf. 
Tableaux 3 + 4, pp. 29 + 32). 
Dans un deuxième temps, l’enseignant oriente la discussion sur un thème plus général ; le 
mensonge ou l’entraide, en fonction de la fable précédemment étudiée. L’objectif ici est que les 
élèves parviennent à faire des liens entre la morale de la fable et leur vie quotidienne, afin qu’ils 
puissent débattre de situations réalistes quoique fictives et confronter leurs opinions sur la 
réaction à adopter. 
Dans un dernier temps, afin de clore la discussion, l’enseignant demande aux élèves ce qu’ils ont 
retenu de cet enseignement et de la discussion qui en a découlé. Nous espérons obtenir des 
réponses d’élèves qui soient critiques à l’égard de la fable ou des propos échangés lors de la 
discussion, même si nous nous attendons également à des commentaires ou appréciations sur le 
déroulement de cette séquence un peu originale. 
 
Les difficultés que nous entrevoyons pour cette troisième partie dépendent des élèves qui vivent 
notre séquence. En effet, il se peut que la discussion ne les enchante pas ou ne les inspire pas et 
qu’ils n’aient pas envie de prendre la parole. De ce fait, il risque de n’y avoir que quelques élèves 
qui s’expriment et l’enseignant devra sans cesse relancer la discussion, alors qu’il est supposé 
s’effacer peu à peu. 
 
3.2.2. Analyse a posteriori  
 
Dans cette partie, nous revenons sur l’analyse a priori du dispositif, en la liant à ce qu’il s’est 
effectivement passé lors de la réalisation en classe. 
Ainsi, la première partie de notre séquence, la compréhension du texte, s’est déroulée 
conformément à notre canevas ; en effet, nous avons réussi à respecter les points et le temps 
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attribué à chaque étape. Cependant, durant ces périodes, de nombreux moments d’enseignement 
étaient prévus en collectif et cela s’est avéré être très lourd pour les élèves. Il y avait beaucoup 
d’interactions et de discussions, mais la motivation des élèves a quelque peu décliné lors de la 
reformulation de la fable en langage courant. Ainsi, nos difficultés potentielles se sont vérifiées ; 
ce moment est rapidement devenu long et seuls quelques élèves ont participé jusqu’à la fin de 
cette traduction. Toutefois, à l’inverse de ce que nous avions prédit, la compréhension du texte 
s’est très bien passée. Grâce au support visuel, les élèves ont rapidement compris le sens global 
de l’histoire. De plus, le travail sur le texte et les mots difficiles a provoqué moins d’erreurs que 
ce que nous avions anticipé. 
 
La deuxième partie de notre séquence, la compréhension de la morale, s’est avérée plus complexe 
que prévu, notamment dans la discussion. En effet, pour la fable La Colombe et la Fourmi, la 
morale est implicite, mais évidente ; les élèves n’ont donc eu aucun mal à l’identifier. Dans la 
fable L’Âne vêtu de la peau du Lion, la discussion a pris un peu plus de temps que prévu. La 
morale de cette fable étant explicite dans la fin du texte, mais plus générale que le reste de 
l’histoire, les élèves ont eu beaucoup de mal à déchiffrer les derniers vers et à en comprendre la 
morale. Cependant, une fois que la morale est ressortie dans les discussions des élèves, le reste de 
cette deuxième partie s’est déroulée sans encombre et les élèves ont pu s’approprier la morale, 
via la fiche de travail. 
 
Enfin, lors de la dernière partie de notre séquence, à savoir la discussion philosophique, nos 
craintes de voir une discussion très pauvre se sont révélées injustifiées ; de fait, les élèves ont 
montré de l’enthousiasme à pouvoir s’exprimer sur un thème très proche de leur vie quotidienne. 
Ainsi, au début de la discussion, l’enseignant intervenait fréquemment par des reformulations de 
propos d’élèves ou par des relances. Puis, peu à peu, les élèves se sont pris en charge et se sont 
adressés directement à leurs camarades, sans repasser constamment par l’enseignant. La 
discussion a donc duré plus d’une heure, sans que les élèves ne veuillent conclure.  
  
 51 
3.3. Résultats de la recherche  
 
Dans le but d’analyser nos résultats,  nous avons repris nos grilles récapitulatives (cf. Annexes G 
et H) du jugement moral et nous avons séparé les résultats par stades et selon les situations 
initiales et finales. Nous avons ensuite comptabilisé les résultats de ces catégories ainsi 
construites et les avons reportés dans des tableaux que nous commentons ultérieurement. Par la 
suite, nous avons choisi d’analyser nos situations en les comparant les unes aux autres, en 
fonction des classes. Ainsi, nous reprenons les situations initiales A pour les comparer aux 
situations finales A et les situations initiales B pour les comparer aux situations finales B. Et pour 
terminer, nous nous arrêtons encore sur les situations finales C, afin de comparer les classes X et 
Y. 
Nous analysons nos résultats de la sorte, afin d’obtenir, d’abord, une première tendance générale 
des résultats et, ensuite, nous les affinons en dissociant les situations les unes des autres. 
 
3.3.1. Etape 1 : Présentation des résultats généraux  
 
Pour cette première étape, nous comparons les résultats de toutes nos situations ; les initiales par 
rapport aux finales, dans le but d’obtenir une vision générale de notre recherche. Notons toutefois 
que nous avons deux situations initiales pour trois situations finales. Cette analyse reste 
pertinente dans le sens où elle nous permet d’observer de manière générale la différence 
d’évolution des élèves entre les deux classes. 
 
3.3.1.1. Présentation des résultats  
 
Dans cette partie, nous revenons sur les résultats que nous avons récoltés à la suite de notre 
dispositif de recherche. Nous choisissons de classer les arguments des élèves par stade, en nous 
arrêtant, premièrement sur la tendance générale et, deuxièmement, sur l’évolution entre les 
situations initiales et finales. 
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Tableau 6 : Présentation des résultats pour le stade 1 
 
Stade 1 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation X 11 8 
Y 7 3 
Contenu X 10 17 
Y 6 3 
 
 Tendance générale du stade 1  
 
Nous remarquons que, dans les situations initiales, la classe X a plus d’arguments égocentriques 
dans la textualisation, par rapport à la classe Y et donc moins de prise en considération d’autrui. 
Nous observons la même tendance pour les situations finales ; les arguments égocentriques sont 
plus présents dans la textualisation. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 1  
 
Dans la classe X, au niveau de la textualisation, nous constatons une diminution du vocabulaire 
égocentrique, alors qu’il y a une augmentation au niveau du contenu, soit des arguments 
égocentriques. 
 
Dans la classe Y, en revanche, que ce soit au niveau de la textualisation ou du contenu, nous 
pouvons observer une diminution des résultats. 
 
Tableau 7 : Présentation des résultats pour le stade 2  
 
Stade 2 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation X 7 12 
Y 4 17 
Contenu X 2 11 




Tendance générale du stade 2  
 
Au niveau des situations initiales, la classe X a plus d’éléments en textualisation, au contraire de 
la classe Y qui a plus d’éléments se référant au contenu. Autrement dit, la classe X a une 
argumentation plus égocentrique au niveau du lexique et de la syntaxe que la classe Y qui, elle, 
fait des références égocentriques au niveau du contenu du texte. 
Au niveau des situations finales, textualisation et contenu se valent dans la classe X, alors que, 
dans la classe Y, c’est la textualisation qui prime. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 2  
 
Dans la classe X, nous observons une augmentation entre les situations initiales et finales, au 
niveau de la textualisation. Il en va de même au niveau du contenu. 
 
Dans la classe Y, nous constatons également une augmentation au niveau de la textualisation 
entre les situations initiales et finales. Cependant, au niveau du contenu, les résultats sont 
quasiment égaux, même si nous observons une diminution peu importante.  
 
Tableau 8 : Présentation des résultats pour le stade 3  
 
Stade 3 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation X 29 31 
Y 17 22 
Textualisation et 
contenu 
X 0 0 
Y 1 0 
Contenu X 11 21 
Y 15 26 
 
 Tendance générale du stade 3  
 
Pour la classe X, la tendance est plus à la textualisation qu’au contenu, que ce soit par rapport aux 
situations initiales ou finales. En revanche, pour la classe Y, textualisation et contenu sont bien 
répartis, hormis dans les situations finales où il y a une légère hausse du contenu par rapport à la 
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textualisation. Ainsi, en d’autres mots, la classe X a une argumentation plus empathique que la 
classe Y, aussi bien au niveau de la mise en mots du texte que de son contenu. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 3  
 
Dans la classe X, entre les situations initiales et finales, nous observons une légère augmentation 
au niveau de la textualisation et une augmentation plus conséquente au niveau du contenu. 
Il en va de même pour la classe Y, où l’augmentation au niveau de la textualisation est, 
cependant, plus marquée. 
 
Tableau 9 : Présentation des résultats pour le stade 4  
 
Stade 4 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation et 
contenu 
X 40 64 
Y 45 47 
 
Tendance générale du stade 4  
 
Nous pouvons constater que, pour ce stade, on retrouve un plus grand nombre de résultats. La 
tendance, ici, est à une similarité entre les classes X et Y au niveau des situations initiales, voire à 
une légère infériorité de la classe X. Toutefois, nous sommes face à une grande disparité au 
niveau des situations finales où la tendance s’inverse ; la classe Y est en nette infériorité. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 4  
 
Pour la classe X, nous pouvons constater une augmentation flagrante entre les situations initiales 
et les situations finales. 




Tableau 10 : Présentation des résultats pour le stade 5  
 
Stade 5 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation et 
contenu 
X 4 11 
Y 0 4 
 
 Tendance générale du stade 5  
 
Dans ce stade, on constate que la classe Y n’est pas présente au niveau des situations initiales, 
tandis que la classe X est présente de manière peu marquée. La classe X fait donc référence aux 
lois et au désir de les respecter. 
Au niveau des situations finales, la classe Y est en nette infériorité, par rapport à la classe X. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 5  
 
Dans la classe X, nous observons une nette augmentation entre les situations initiales et finales, 
alors que la classe Y n’obtient qu’une légère augmentation. 
 
Tableau 11 : Présentation des résultats pour le stade 6  
 
Stade 6 Classe Situations initiales Situations finales 
Textualisation et 
contenu 
X 3 4 
Y 1 2 
 
 Tendance générale du stade 6  
 
Nous pouvons constater que les résultats sont particulièrement bas. Il est ainsi impossible de 
relever une quelconque tendance. 
 
 Evolution entre les situations initiales et finales du stade 6  
 
Nous observons, dans les deux classes, une infime évolution entre les situations initiales et 
finales. Cependant, le faible nombre de résultats ne nous permet pas de faire davantage de 
constats. 
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3.3.1.2. Analyse des résultats en regard des stades du jugement moral  
 
Dans cette partie, nous reprenons les différents stades du développement du jugement moral, 
ainsi que les constatations faites plus haut. 
 
De manière générale, nous observons que les élèves se concentrent principalement dans le niveau 
conventionnel. Toutefois, de nombreux élèves se réfèrent aux stades 1 et 2, soit au niveau pré-
conventionnel. Les stades 3 et 4, se trouvant dans le niveau conventionnel, sont donc les plus 
fréquents dans les argumentations des élèves, alors que le niveau post-conventionnel, soit les 
stades 5 et 6, est très peu sollicité par les élèves. 
Nous expliquons cette répartition dans les stades par le degré de maturation des élèves de ces 
âges-là, soit entre 11 et 12 ans. En effet, selon Bachler, Bègue, Blatier et Prygodzki-Lionet 
(2013), le niveau pré-conventionnel concerne généralement les enfants de moins de 9 ans, ainsi 
que certains adolescents. Le niveau conventionnel, quant à lui, concerne une plus large tranche 
d’âge et est normalement celui de la plupart des adultes. 
Les résultats que nous avons constatés dans les stades 3 et 4 nous invitent à penser que de 
nombreux élèves de notre échantillon se situent au niveau conventionnel ou en sont très proches, 
la limite pouvant parfois être difficile à discerner. 
Nous pouvons également ajouter que certains élèves se trouvent encore dans les deux premiers 
stades, alors qu’aucun élève n’est pleinement dans le niveau post-conventionnel. En effet, ce 
dernier ne concerne qu’une minorité d’adultes ayant passé le cap de la vingtaine. Nous 
expliquons donc les rares résultats dans les stades 5 et 6, par des élèves qui montrent une aptitude 
à, plus tard, progresser davantage dans le jugement moral. 
 
La progression des élèves au niveau du jugement moral nous permet de faire un lien avec la vie 
en collectif, dans le développement de la conscience de soi. En effet, l’élève prend peu à peu 
conscience du milieu social et du vivre ensemble, ce qui lui permet de s’insérer au sein de la 




3.3.1.3. Analyse des résultats en regard des situations initiales et finales  
 
Si nous nous intéressons plus finement aux résultats, nous constatons une différence entre les 
situations initiales et finales. 
 
Ainsi dans le stade 1, à la suite de notre dispositif d’enseignement dispensé dans la classe X, nous 
espérions une diminution dans ce stade. En effet, une diminution attesterait d’une évolution de la 
part des élèves par une baisse des références à des arguments égocentriques. Ceci aurait démontré 
l’efficacité de notre dispositif pour les élèves se situant au stade 1. 
Si nous avons constaté une diminution au niveau de la textualisation, il y a, en revanche, une 
augmentation au niveau du contenu. Nous pouvons expliquer ceci en reprenant le concept de 
zone proximale de développement, défini par Vygotski (1985). En effet, nous pouvons supposer 
que les élèves se situant au stade 1 n’ont pas les capacités nécessaires à la compréhension d’un 
genre de texte aussi difficile d’accès que les fables et donc à la discussion suivant son étude. Par 
conséquent, notre dispositif d’enseignement se situait hors de leur zone proximale de 
développement et a eu l’effet inverse de celui attendu. 
Pour ce qui est de la classe Y, nous avons constaté une diminution entre les situations initiales et 
finales, comme celle que nous attendions pour la classe X. Toutefois, cette seconde classe n’a pas 
bénéficié de l’enseignement de notre dispositif et les raisons de cette diminution peuvent être 
diverses et étrangères à notre recherche ; par exemple la connaissances des fables, le degré de 
maturation des élèves, etc. 
 
Ensuite, au stade 2, dans les deux classes, nous avons constaté une augmentation des résultats 
entre les situations initiales et finales, ce qui contredit ce que nous espérions trouver. De fait, ici, 
nous attendions, comme pour le stade précédant, une diminution des résultats, afin de démontrer 
que les élèves faisaient moins référence à des arguments individualistes. 
Nous expliquons cette augmentation par le fait que cet apprentissage était hors de la zone 
proximale de développement des élèves se situant au stade 2. Ici aussi, nous les avons confortés 
dans leurs opinions, plutôt que de les faire progresser dans leur jugement moral. 
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Passons à présent au stade 3, dans lequel nous attendions une augmentation des résultats. En 
effet, étant donné que le niveau pré-conventionnel concerne les enfants en dessous de 9 ans et 
quelques exceptions, nous nous attendions à trouver la majorité de nos élèves dans ce stade-ci ou 
dans le suivant. Ainsi, une augmentation des résultats signifie une stabilisation de ce stade pour 
certains élèves ou un progrès pour d’autres qui oscillaient peut-être entre les stades 2 et 3 au 
moment des situations initiales. 
L’évolution entre les situations initiales et finales correspond à nos espérances, car nous 
constatons, dans les deux classes, une augmentation au niveau des situations finales. Cependant, 
elle est plus marquée dans le contenu que dans la textualisation. Nous pourrions penser que 
l’augmentation de la classe X est due à l’effet de l’enseignement de notre dispositif, mais, comme 
la classe Y n’a pas bénéficié de notre dispositif, il est plus probable que les causes de cette 
augmentation soient liées, à nouveau, à des variables externes à notre travail. 
 
Si nous nous intéressons maintenant au stade 4, nous pouvons constater que les résultats vont 
dans le sens que nous espérions. En effet, nous attendions ici, comme pour le stade 3, une 
augmentation entre les situations initiales et finales qui témoigne d’un progrès des élèves dans 
leur développement du jugement moral. 
Ainsi, dans la classe X, nous observons une nette évolution entre les situations initiales et finales, 
tandis que, dans la classe Y, les élèves sont relativement stables. Nous pouvons expliciter 
l’évolution de la classe X par l’enseignement sur les fables que les élèves ont reçu. De fait, nous 
pensons que notre dispositif d’enseignement se trouvait dans la zone proximale de 
développement des élèves de ce stade et que, par conséquent, il leur a permis de développer leur 
jugement moral. 
 
Venons-en au stade 5, dans lequel nous espérions une augmentation, quoique plus légère qu’aux 
stades du niveau conventionnel. En effet, ce stade, ainsi que le suivant, ne sont atteints que par 
une minorité d’adultes et les élèves de nos classes ne pouvaient donc s’y trouver pleinement. En 
revanche, nous espérions retrouver certaines traces d’un développement en construction et une 
augmentation dans ce stade signifierait que notre dispositif était également adéquat pour des 
personnes se situant dans le niveau post-conventionnel. 
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Dans les deux classes, nous constatons une augmentation des résultats. Cependant, elle est très 
légère dans la classe Y et nettement plus marquée dans la classe X, ce qui tend à prouver l’utilité 
de notre dispositif d’enseignement dispensé à la classe X. Ici, nous estimons que nous sommes 
face à des élèves de stade 4 ou inférieur et qui, ayant profité du dispositif d’enseignement se 
situant dans leur zone proximale de développement, ont pu faire référence à des stades plus 
élevés que celui dans lequel ils se trouvent. 
 
Terminons avec le stade 6 qui, comme le stade 5, est un stade relativement peu accessible aux 
élèves de ces âges-là, puisque peu fréquemment atteint par les adultes. Ici, parmi les rares élèves 
que nous nous attendions à trouver, nous espérions également une augmentation, ce qui 
prouverait un progrès dû à notre dispositif d’enseignement. 
Toutefois, comme très peu d’élèves ont fait référence à ce stade, il nous est difficile d’interpréter 
la si légère augmentation entre les situations initiales et finales. 
 
Si nous revenons sur notre dispositif d’enseignement dispensé à la classe X, nous pouvons donc 
observer qu’il a porté ses fruits dans divers stades, principalement dans les stades 4 et 5. Nous en 
déduisons, à ce stade, que notre recherche est plus adaptée aux élèves se situant dans des stades 
de niveau conventionnel, voire post-conventionnel. Nous y revenons plus tard dans notre travail. 
A l’inverse, pour les stades 1 et 2, nous constatons que notre dispositif a plutôt fragilisé les 
élèves. 
 
3.3.2. Etape 2 : Comparaison des situations initiales et finales  
 
Pour cette deuxième étape, nous nous intéressons plus particulièrement aux situations initiales et 
finales A et B dans le but d’observer, de manière plus détaillée que ci-dessus l’évolution des 
élèves. 
3.3.2.1. Comparaison des situations initiale et finale A  
 
Ces situations concernent la fable La Colombe et la Fourmi, fable qui a été enseignée à la classe 
X. 
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Tableau 12 : Comparaison des situations initiale et finale A  
 
Tableau des situations A 










Textualisation 3 2 2 1 
Contenu 6 3 2 0 
Stade 2 
Textualisation 7 12 4 17 
Contenu 2 6 3 4 
Stade 3 
Textualisation 19 16 10 14 
Textualisation et 
contenu 0 0 1 0 
Contenu 5 5 6 7 
Stade 4 Textualisation et 
contenu 14 11 15 0 
Stade 5 Textualisation et 
contenu 1 0 0 0 
Stade 6 Textualisation et 
contenu 2 0 0 0 
 
Ainsi, si nous nous intéressons au stade 1, nous constatons une diminution des résultats, dans les 
deux classes. Ceci est positif, car les élèves montrent moins d’arguments égocentriques lors des 
situations finales. Cependant, nous ne pouvons attribuer le mérite de cette diminution à notre 
dispositif étant donné que nous sommes faces aux mêmes résultats dans les deux classes. 
Si nous revenons brièvement à nos constatations de l’étape 1, nous observons une tendance 
inverse pour le stade 1, au niveau des situations A ; en effet, les élèves ayant été globalement 
fragilisés par notre dispositif dans notre analyse précédente, ont ici de meilleurs résultats. 
 
Prenons à présent le stade 2 où nous observons une augmentation des résultats dans les deux 
classes entre les situations initiale et finale. Or, à ce stade, nous espérions une diminution. 
Cependant, les résultats observés tendent à prouver ce que nous avons dit plus haut ; 
l’enseignement des fables se trouve hors de la zone proximale de développement des élèves de ce 
stade. 
Toutefois, l’augmentation des résultats de la classe X est moins flagrante que celle de la classe Y, 
ce que nous pouvons expliciter par la présence de notre enseignement. De fait, il est possible que, 
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même hors de leur zone proximale de développement, notre dispositif sur les fables ait un peu 
bénéficié aux élèves de la classe X. 
 
Passons ensuite au stade 3 où les résultats sont plus mitigés. Là où nous attendions une 
augmentation des résultats, nous trouvons une diminution pour la classe X. Ainsi, pour les 
situations A et dans la classe X, notre dispositif n’a pas eu l’effet escompté. 
En revanche, dans la classe Y, nous constatons une augmentation des résultats, notamment au 
niveau de la textualisation. Augmentation que nous avions également trouvée plus haut, lors de 
notre analyse globale. 
Nous ne pouvons pas expliciter ces résultats de manière concluante, car ils relèvent de variables 
sur lesquelles nous n’avons aucun contrôle. Cependant, nous observons une plus grande quantité 
d’élèves se situant au stade 3 dans la classe X que dans la classe Y, ce qui implique un niveau du 
jugement moral plus élevé dans la première classe. 
 
Au stade 4, nous espérions une augmentation des résultats, ce qui nous aurait permis d’en 
attribuer les mérites à notre dispositif. Malheureusement, pour les situations A, nous nous 
retrouvons face à une diminution et ce, dans les deux classes. 
Toutefois, nous observons une similitude dans les résultats des classes au niveau des situations 
initiales, mais une grande disparité au niveau des situations finales. En effet, le niveau de la 
classe Y diminue drastiquement pour atteindre le 0 dans les situations finales, alors que la 
diminution dans la classe X est finalement assez légère. Nous explicitons ceci par la présence de 
notre dispositif dans la classe X. Si celui-ci n’a pas fait progresser les élèves comme nous 
l’attendions, il a conforté les apprenants dans leur stade 4, à l’inverse des élèves de la classe Y 
qui ont régressé. 
 
Venons-en pour finir aux stades 5 et 6. Nous les associons, car il nous est difficile de tirer des 
conclusions pour ce niveau post-conventionnel, étant donné que, comme précédemment dit, nos 
élèves ne peuvent s’y trouver pleinement, mais seulement y faire de rares références. 
Pour ces deux stades, nous constatons une diminution dans la classe X, alors que nous aurions 
espéré une augmentation de ces rares références. Cependant, la classe Y ne fait aucune mention 
de ces stades, contrairement à la classe X, en situation initiale. 
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Finalement, ce qui ressort de l’analyse des situations A, c’est que notre dispositif a eu un effet 
notable dans le stade 4, même s’il ne ressemble pas à ce que nous cherchions au début de notre 
recherche. En effet, s’il n’y a pas eu d’augmentation, notre enseignement a quand même permis 
aux élèves de la classe X de rester dans le stade 4, de conforter leur position. 
 
3.3.2.2. Comparaison des situations initiale et finale B  
 
Ici, nous reprenons le même type d’analyse que ci-dessus, mais en nous axant uniquement sur les 
situations initiale et finale B. Ces dernières concernent la fable Le Loup et l’Agneau, fable qui n’a 
pas été enseignée. 
 
Tableau 13 : Comparaison des situations initiale et finale B  
 
Tableau des situations B 










Textualisation 8 6 5 1 
Contenu 4 10 4 2 
Stade 2 
Textualisation 0 0 0 0 
Contenu 0 2 3 0 
Stade 3 
Textualisation 10 9 7 4 
Textualisation et 
contenu 0 0 0 0 
Contenu 6 8 9 8 
Stade 4 Textualisation et 
contenu 26 22 30 31 
Stade 5 Textualisation et 
contenu 3 3 0 3 
Stade 6 Textualisation et 
contenu 1 3 1 2 
 
Ainsi, prenons le stade 1, où une diminution des résultats était attendue. Dans la classe X, nous 
observons effectivement cette diminution au niveau de la textualisation, même si elle est faible. 
Toutefois, au niveau du contenu, nous avons une augmentation assez marquée. Ceci nous ramène 
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à l’analyse globale faite plus haut, où nous avions constaté que notre dispositif avait l’effet 
inverse que celui escompté dans ce stade, c’est-à-dire qu’il fragilise les élèves de ce stade. 
Cependant, cette constatation n’est valable que pour ces situations B, étant donné que ce n’était 
pas le cas pour les situations A. Nous explicitons cette différence par le fait que les situations B 
concernaient la fable Le Loup et l’Agneau, qui n’a pas été enseignée dans notre dispositif. 
Pour la classe Y, nous observons une diminution des résultats. Nous ne pouvons guère expliciter 
cette dernière en regard de notre recherche. Nous supposons donc que ces résultats sont dus à des 
variables externes à notre travail. 
 
Si nous prenons le stade 2, les rôles des classes sont inversés ; en effet, nous espérions une 
diminution des résultats, ce que nous retrouvons dans la classe Y, qui n’a pas vécu le dispositif, 
alors que la classe X est sujette à une augmentation. Cette dernière nous renvoie d’ailleurs à 
l’analyse globale qui montrait que notre dispositif fragilisait les élèves de ce stade. 
 
Pour le stade 3, nous attendions une augmentation des résultats. Si cette dernière n’est pas 
pleinement présente, nous pouvons tout de même constater l’efficacité de notre dispositif en 
comparant les deux classes. De fait, dans la classe X, nous sommes face à une légère 
augmentation au niveau du contenu et à une encore plus légère diminution au niveau de la 
textualisation. Les élèves ont donc été confortés dans ce stade, à l’inverse de la classe Y. 
Cette dernière nous donne à observer une diminution notable dans la textualisation et une 
diminution plus légère dans le contenu. Ainsi, cette classe n’a pas été confortée dans ce stade. 
Nous pouvons expliciter ceci par la présence de notre dispositif dans la classe X, même si la fable 
reliée à ces situations n’a pas été enseignée. En effet, les élèves ont su réinvestir notre 
enseignement, au contraire de la classe Y, qui n’a pas vécu le dispositif. 
Dans notre analyse globale faite précédemment, nous avions pointé les progrès de la classe X 
dans le stade 3, sans pour autant pouvoir en attribuer le mérite à notre dispositif, en raison des 
progrès semblables de la classe Y. Cependant, en regard de ces situations B, nous pouvons 




Passons maintenant au stade 4 où une augmentation était espérée. La classe Y est restée stable 
dans ses résultats, ce qui tend à prouver que les élèves se situaient déjà pleinement dans ce stade 
et ne risquaient guère d’en redescendre, avec ou sans enseignement. En revanche, nous ignorons 
si un enseignement dispensé dans cette classe aurait permis aux élèves de progresser davantage. 
Pour ce qui est de la classe X, nous observons une diminution des résultats, ce qui va à l’encontre 
de nos espérances. Nous explicitons cela par les situations qui concernaient une fable non-
enseignée dans le dispositif. En effet, quelques élèves ont pu se stabiliser au stade 3 et au stade 4. 
Cependant, l’absence d’enseignement de la fable Le Loup et l’Agneau n’a pu permettre aux 
élèves de progresser dans un stade supérieur. 
 
Si nous prenons le stade 5 où nous attendions une augmentation, même légère, nous constatons 
ladite augmentation dans la classe Y, alors que les élèves de la classe X stagnent entre les 
situations initiales et finales. 
Nous ne pouvons expliciter ces résultats de manière satisfaisante, car ils se réfèrent à des 
variables externes à notre recherche. Toutefois, nous pouvons supposer que notre dispositif a 
permis de stabiliser les élèves de la classe X dans leurs rares références au stade 5. 
 
Terminons avec le stade 6, qui donne des résultats similaires dans les deux classes, ce qui nous 
empêche d’attribuer le mérite de la très légère augmentation à notre dispositif. De plus, trop peu 
d’élèves ont fait référence à ce stade pour que nous puissions en tirer des conclusions fondées. 
 
En résumé, ce qui ressort de ces situations B est la stabilisation du stade 3. Nous attribuons ceci à 
notre dispositif, en raison de la diminution des résultats de la classe Y. Cependant, comme les 
situations B ne se rapportent pas à une fable enseignée dans le dispositif, nous pensons que les 
élèves de la classe X avaient moins de possibilités de progrès que dans les situations A. 
 
3.3.3. Etape 3 : Analyse des situations finales C  
 
Pour cette troisième et dernière étape, nous reprenons les situations finales C, liées à aucune 
situation initiale, mais au dispositif. En effet, la fable reprise dans cette situation finale est L’Âne 
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vêtu de la peau du Lion. Cette fable est enseignée dans notre dispositif à la classe X et lue en 
lecture-cadeau à la classe Y. 
 
3.3.3.1. Analyse des situations finales C  
 
Nous comparons les résultats des deux classes selon le tableau qui suit. 
 
Tableau 14 : Comparaison des situations finales 
 
Tableau de la situation finale C 
Classe X Classe Y 
Situation finale C Situation finale C 
Stade 1 
Textualisation 0 1 
Contenu 4 1 
Stade 2 
Textualisation 0 0 
Contenu 3 1 
Stade 3 
Textualisation 6 4 
Textualisation et contenu 0 0 
Contenu 8 11 
Stade 4 Textualisation et contenu 31 26 
Stade 5 Textualisation et contenu 8 1 
Stade 6 Textualisation et contenu 1 0 
 
Ainsi, dans les stades 1 et 2, nous pouvons constater qu’il y a davantage d’élèves de la classe X 
que de la classe Y, principalement au niveau du contenu. La classe X présente donc de plus 
nombreux arguments égocentriques dans le corps du texte que la classe Y. 
Ceci nous renvoie à notre analyse globale, dans laquelle nous avions trouvé que notre dispositif 
fragilisait les élèves du niveau pré-conventionnel. En effet, au lieu de voir les élèves de ces stades 
progresser vers le haut, nous les stabilisons au niveau pré-conventionnel.  
 
Au stade 3, nous observons une répartition assez similaire des élèves entre les deux classes. De 
fait, nous avons observé plus haut que les élèves de la classe Y se trouvaient principalement au 
stade 3. Il n’est donc pas étonnant d’en retrouver une grande quantité pour cette situation. Pour ce 
 66 
qui est des élèves de la classe X, le constat est le même ; c’est un stade où l’on retrouve de 
nombreux enfants de cet âge. 
Pour ce stade, nous aurions pu penser qu’il y aurait davantage d’élèves de la classe X que de la 
classe Y, en raison de la présence de notre dispositif. Cependant, en regard de notre analyse 
globale faite précédemment où nous avions constaté une similitude dans les résultats des deux 
classes, il n’est pas étonnant de retrouver cette parité. 
 
Pour le stade 4, les résultats parlent d’eux-mêmes ; la majorité des élèves dans ce stade sont les 
élèves de la classe X. Nous pouvons expliciter cela par la présence de notre dispositif qui, comme 
nous l’avons pointé dans notre analyse globale, s’adresse plus particulièrement aux élèves du 
niveau conventionnel. 
 
Passons à présent au stade 5, dans lequel nous constatons la même chose qu’au stade précédent ; 
les élèves de la classe X y sont plus nombreux. Ceci nous ramène à notre analyse globale, dans 
laquelle nous avions observé un effet positif de la part de notre dispositif. Gardons néanmoins à 
l’esprit que les élèves y font références, mais ne peuvent pas s’y trouver pleinement, en raison de 
leur jeune âge.  
 
Prenons pour finir le stade 6, dans lequel nous observons peu de résultats ; en effet, des 
références à ce stade par des élèves de l’âge de notre échantillon sont rares, car ils n’ont pas 
encore la maturité nécessaire pour prétendre à ce stade 6, réservé à certains adultes. Ainsi, et 
même si la classe X y fait plus de référence que la classe Y, nous ne pouvons en attribuer les 
mérites à notre dispositif. 
 
En résumé, les résultats analysés ici sont en cohérence avec ceux de notre analyse globale. En 
effet, nous avons observé que notre dispositif avait un effet positif pour les élèves des stades 3, 4 
et 5, comme nous l’avait prédit ladite analyse globale. Toutefois, nous avons également constaté 
que notre dispositif fragilisait les élèves des stades 1 et 2, soit au niveau pré-conventionnel. 
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3.4. Retour au dispositif de recherche  
 
Après un retour sur le dispositif d’enseignement, revenons à présent sur notre dispositif de 
recherche qui s’est déroulé sur trois semaines pour les deux classes. Rappelons qu’entre les 
situations initiales et les situations finales, la classe X a bénéficié de notre dispositif 
d’enseignement entre le 21 novembre 2014 et le 5 décembre 2014. Quant à la classe Y, à la place 
de ce dispositif, les élèves ont bénéficié de lectures-cadeaux sur le même laps de temps, mais 
quelques mois plus tard, soit entre le 20 février 2015 et le 6 mars 2015. 
D’aucuns pourrait penser que les progrès de la classe X sont dus à un degré de maturation 
supérieur. Cependant, nous pouvons répondre à cela en nous basant sur la période à laquelle les 
classes ont vécu le dispositif de recherche ; en effet, la classe X l’a testé en fin d’année 2014, 
alors que la classe Y l’a testé en début d’année 2015, soit trois mois plus tard. 
 
Notre dispositif de recherche aura donc été le plus fructueux pour les élèves qui se situaient dans 
les stades 3, 4 et 5. 
Pour le stade 3, nous avons constaté une évolution des élèves de la classe X dans les situations B. 
Pour celles-ci, nous pouvons attribuer ladite évolution à notre dispositif. Cependant, dans les 
autres situations, nous n’avons pas remarqué de différences notables entre les classes, ce qui nous 
empêche d’affirmer que notre dispositif a un effet général sur les élèves de stade 3. 
Au stade 4, notre dispositif a été utile aux élèves de la classe X, notamment dans les situations A, 
où les élèves se sont stabilisés dans le stade 4, au contraire des élèves de la classe Y. Les progrès 
sont également notables dans la situation C où un plus grand nombre d’élèves de la classe X se 
situe au stade 4. En revanche, pour les situations B, nous faisons l’hypothèse que les élèves de la 
classe X se sont stabilisés dans le stade 3, ce qui a empêché des progrès plus visibles dans le 
stade 4. Ceci étant explicité par l’absence de la fable liée à ces situations dans le dispositif. 
Au stade 5, nous avons constaté l’efficacité de notre dispositif dans l’analyse générale qui 
montrait de meilleurs résultats chez la classe X, mais également au niveau de la situation C, où de 
plus nombreux élèves de la classe X font référence à ce stade du niveau post-conventionnel. Pour 
les situations B, là aussi, nous estimons la présence de notre dispositif positive, en raison d’une 
certaine stabilité dans les résultats qu’il a peut-être amenée aux élèves de la classe X. Toutefois, 
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pour les situations A, le peu de résultats que nous avons ne nous permet pas d’en tirer des 
conclusions satisfaisantes. 
 
Dans le cadre du stade 6, nous ne pouvons également pas affirmer que la légère augmentation est 
due à notre dispositif en raison de la rareté des élèves ayant fait référence à ce stade. 
Restent encore les stades 1 et 2 pour lesquels notre dispositif n’a pas eu d’effet et pour lesquels il 
était aussi probablement hors de la zone proximale de développement. Que ce soit pour les 
situations B ou la situation C, la tendance est la même que pour notre analyse globale ; le 
dispositif n’a pas eu l’effet escompté. Notons que, pour les situations A, les élèves de la classe X 
ont effectivement utilisé moins d’arguments égocentriques, de même que la classe Y, ce qui nous 
empêche d’en attribuer la cause à notre dispositif. 
 
Ainsi, nous pouvons en tirer la conclusion suivante ; ce n’est pas l’âge des élèves qui importe, 
mais leur niveau de maturation du jugement moral. En effet, nous avons déjà mis en évidence 
que, dans les stades 1 et 2, notre dispositif n’avait pas d’effet positif. Il en serait allé de même 
avec des élèves plus âgés mais encore au niveau pré-conventionnel. Il est donc nécessaire de 
pratiquer ce dispositif de recherche avec des élèves se situant déjà dans un stade du niveau 
conventionnel. 
De plus, pour ce travail, nous avons choisi d’utiliser les fables, qui sont un genre de texte difficile 
d’accès. Nous pensons que les élèves du niveau pré-conventionnel ont rencontré de nombreux 
obstacles dans la lecture et la compréhension des fables, notamment au niveau des inférences, 
bien qu’elles aient été travaillées. Il nous est impossible de définir exactement quel type 
d’inférences ont posé problème aux élèves, car nous ne les avons pas observées.  
A l’inverse, pour les élèves se situant au niveau conventionnel et post-conventionnel, il 
semblerait que la fable soit un genre de texte accessible et même profitable au développement de 
leur jugement moral. 
 
Nous pouvons faire un parallèle entre notre recherche et la vie collective. En effet, notre 
dispositif permet aux élèves de développer leur jugement moral et les conduit donc à progresser 
vers une conscience de soi dans cette vie collective. Ainsi, dans le niveau pré-conventionnel, les 
élèves sont très centrés sur eux-mêmes et sur leurs besoins. Dans le niveau conventionnel, un 
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premier pas vers l’autre est fait, ce qui réduit la part d’égocentricité. Enfin, dans le niveau post-
conventionnel, l’individu trouve sa place au sein de la collectivité. 
L’école peut donc s’intéresser aux conduites morales prescriptives, transmises par les fables. Ces 
dernières ont un lien direct sur le développement de la conscience de soi, dès lors qu’elles sont 
travaillées dans le but de développer le jugement moral des élèves. Ainsi, le but, pour l’école, 
n’est pas de définir si la morale des fables est bonne ou mauvaise, mais bien de la travailler dans 
le but de faire évoluer les élèves dans leur statut de citoyen. 
 
3.5. Retour à la question de départ et à l’hypothèse 
 
Il est temps de reprendre notre question de recherche ; l’étude de la morale des fables en rapport 
avec la vie quotidienne : quel impact sur le jugement moral des élèves dans des dilemmes moraux 
du quotidien ? 
Nous pouvons à présent répondre à cette question, en reprenant notre hypothèse qui était que 
l’étude approfondie des fables et de leurs morales peut permettre aux élèves d’évoluer dans leur 
jugement moral dans des situations de dilemmes moraux. 
À la lumière de nos précédentes observations, nous pouvons partiellement valider cette 
hypothèse. En effet, les résultats, dont nous venons de discuter, démontrent que notre dispositif 
de recherche a eu l’effet escompté, mais uniquement sur certains élèves. De fait, seuls les élèves 
se trouvant dans les stades 3, 4 et 5 ont progressé de manière notable dans leur jugement moral, 
grâce à l’enseignement des fables et à la discussion des morales qui en a découlé. 
Notons toutefois que notre dispositif n’a pas bénéficié aux élèves se trouvant dans les stades 
inférieurs, notamment au niveau pré-conventionnel, en raison de la difficulté d’accès au genre de 
texte que nous avons retenu pour notre recherche, à savoir la fable. De plus, les élèves du niveau 
pré-conventionnel n’ont pas progressé vers des stades supérieurs, en raison de leur probable 
manque de maturation ; notre dispositif n’est pas adapté au niveau pré-conventionnel.  
 
Cette constatation nous amène à reconsidérer notre recherche. En effet, si nous avions à refaire 
notre travail, nous changerions quelques éléments que nous détaillons ci-dessous. 
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Ainsi, nous sélectionnerions plus précisément le public pour ce dispositif, soit des élèves ayant 
déjà atteint le niveau conventionnel et, plus précisément, les stades 3 et 4. Toutefois, sachant que 
tous les élèves d’une même classe n’ont pas forcément un stade aussi élevé à cet âge, nous 
proposerions un second dispositif aux élèves se situant dans les stades du niveau pré-
conventionnel. Pour ce dernier, nous tenterions de choisir des fables plus simples, sur lesquelles 
nous passerions davantage de temps, afin que les élèves de ce niveau puissent accéder à sa 
compréhension. Nous estimons possible de sélectionner de courts récits pour enfants qui 
véhiculeraient une morale. De plus, il existe de nombreuses fables “traduites” en récits 
abordables. 
 
Il pourrait également être intéressant de mener ce dispositif de recherche avec des adultes se 
situant dans les stades 5 et/ou 6, afin de vérifier son utilité au niveau post-conventionnel. En effet, 
dans notre recherche, nous avons pu constater son efficacité dans le niveau 5, cependant nos 
élèves n’avaient pas encore pleinement atteint ce stade, ce qui ne nous permet pas d’affirmer que 
notre dispositif a le même effet sur des adultes ayant véritablement atteint le niveau post-
conventionnel. 
 
Un autre point essentiel de notre recherche est le temps ; en effet, dans notre dispositif 
d’enseignement, nous n’avons retenu que deux fables à enseigner aux élèves par manque de 
temps. Si nous avions l’occasion de mener une seconde fois cette recherche, nous en profiterions 
pour aborder davantage de fables avec les élèves, comme nous l’avions originellement prévu. 
Ainsi, nous pourrions imaginer deux fables se rapportant au thème du mensonge, suivies de deux 
autres fables pour illustrer le thème de l’entraide. Au début, nos choix s’étaient portés sur les 
fables L’Âne vêtu de la peau du Lion et Le Corbeau et le Renard pour le mensonge et sur les 
fables La Colombe et la Fourmi et La Cigale et la Fourmi pour l’entraide. Ceci nous aurait 
permis d’aborder les deux thèmes plus en profondeur avec les élèves et aurait, peut-être, encore 
amélioré nos résultats. 
 
Finalement, nous avons remarqué, lors de notre analyse, plusieurs résultats en nombre insuffisant 
pour nous permettre de poser une hypothèse qui ne soit pas incertaine. De fait, nous pensons qu’il 
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faudrait mener à nouveau cette recherche en prenant un échantillon d’élèves plus grand, que ce 





Arrivées au terme de notre recherche, nous avons pu repérer les conditions nécessaires 
garantissant le bon fonctionnement de notre dispositif de recherche. Nous avons certes pu valider 
notre hypothèse de départ au vu des résultats, cependant, il reste quelques élèves n’ayant pas pu 
bénéficier de notre enseignement. C’est pourquoi il serait judicieux de destiner ce dispositif à des 
élèves du niveau conventionnel. Comme nous l’avons mentionné, il serait préférable de modifier 
légèrement notre recherche pour les élèves des niveaux pré-conventionnel et post-conventionnels, 
dans le but que cela profite à tous. 
 
Nous restons toutefois satisfaites de cette recherche et des résultats obtenus, compte tenu du peu 
d’élèves que nous avions à disposition pour tester notre travail et du peu de temps accordé par le 
programme scolaire. 
 
Pour notre pratique future, nous comptons reprendre nos fables pour les enseigner à nos élèves et 
ainsi développer leur jugement moral. Nous restons toutefois attentives au fait que nous pourrions 
avoir des changements à effectuer, en fonction de nos élèves et du temps que nous avons à 
disposition. 
 
Nous situant à présent à la fin de ce mémoire, nous pouvons recommander aux enseignants de 
traiter le genre de texte de la fable à l’école. Même si notre recherche nécessite des ajustements, 
nous restons persuadées du rôle positif que peut jouer la fable dans la réflexion des élèves, du 
moment qu’elle est abordée pour sa morale, d’un point de vue plus philosophique et non comme 
un poème. Notons toutefois qu’il faut prévoir des dispositions particulières pour les élèves de 
niveau pré-conventionnel, afin de ne pas les fragiliser, comme l’a montré notre recherche. 
La fable est encore pertinente pour les élèves de cet âge-là, à condition qu’ils se situent dans le 
niveau conventionnel. Celle-ci leur permet de s’exprimer sur des thèmes qui les touchent, comme 




Dans une optique de continuité de notre travail, nous soulignons le fait que travailler les fables et 
leur morale à l’école permet aux élèves, non seulement de développer leur jugement moral, mais 
également d’en retirer des enseignements utiles dans d’autres domaines. En effet, dans nos 
situations B, concernant une fable non-enseignée dans le dispositif, les élèves ont quand même pu 
retirer suffisamment d’éléments de l’enseignement des fables pour les réintégrer dans ce 
dilemme. Nous imaginons donc que les élèves seront capables de transposer ces morales et les 
apprentissages qui en découlent dans d’autres contextes, notamment dans leur vie quotidienne. 
De fait, nous espérons que le développement du jugement moral des élèves pourra un jour influer 
directement sur leurs actions et pas seulement sur la réflexion. 
 
Il ne nous reste à présent plus qu’à encourager les enseignants à enseigner les fables dans le cadre 
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Grille d’évaluation du jugement moral : 
 
Niveaux et stades du 
jugement moral Critères SI A SI B SF A SF B SF C 
Niveau pré-conventionnel 
Stade 1 
Textualisation Argumentation égocentrique      
Contenu 
Non prise en compte des intérêts d’autrui      
Agit pour son propre bien (but d’éviter une punition, 
des dommages corporels)      
Juge les actions selon les conséquences (≠ intentions)      
Niveau pré-conventionnel 
Stade 2 
Textualisation Argumentation individualiste       
Contenu 
Conscience des autres et de leurs intérêts (conflits 
possibles)      
Suivi des règles selon son intérêt      
Le juste est représenté comme étant un accord 




Argumentation empathique (désir de vivre en accord 
avec les proches) 
Apparition des notions de confiance, respect, loyauté 
et gratitude 
     
Textualisation et 
contenu 
Besoin d’être considéré comme « bon » (bons motifs, 
souci d’autrui)      
Contenu  Désir de suivre les règles qui idéalisent le “bon” 






Argumentation qui se réfère aux règles de la société 
ou de l’institution      
Adoption du point de vue du système qui définit les 
rôles et les règles 
Prise en considération des relations entre individus à 
partir de leur place dans le système 
     
Respect des lois et contribution à la vie de la société 







Conscience que les principes universels sous-tendent 
les lois      
Conciliation d’un point de vue moral et légal      
Sentiment d’obligation à l’égard de la loi      
Référence aux droits fondamentaux (droit à la vie, 
droit à la liberté, etc.)      
Application des règles pour le bien commun      







Perspective d’un point de vue moral      
Sentiment d’obligation à l’égard des principes 
éthiques universels      
Référence aux principes éthiques universels      
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B. Situation initiale A  
Situation initiale – A 
 
& Lis la situation et réponds aux questions. 
 
Tom est un petit garçon, souvent dans la lune. Il n’a pas une très bonne vue et doit 
porter des lunettes. Un matin, alors qu’il se rend à l’école, il traverse la route, 
comme à son habitude et rejoint le trottoir. Il est en retard. Dans son 
empressement, Tom se prend les pieds dans un journal qui traîne sur le sol. Comme il 
a peu de réflexes, il tombe à plat ventre par terre et ses lunettes continuent leur 
chemin, pour aller se perdre dans une bouche d’égout. 
Tom est désespéré ; il a impérativement besoin de ses lunettes, il ne voit plus rien. 
Il tente, en vain, de récupérer ses lunettes, mais la grille est trop lourde pour qu’il 
la soulève. 
Soudain, un autre garçon, Jules, arrive. Sans rien dire, il aide Tom à soulever la 
grille pour qu’il puisse récupérer ses lunettes. Tom et Jules se dépêchent d’aller à 
l’école ensemble, craignant d’être en retard. 
Quelques jours plus tard, Tom aperçoit Jules dans la cour de récréation ; il est 
entouré de trois garçons plus vieux qui le menacent. Ils veulent lui voler son argent. 
Tom a peur, il hésite ; que doit-il faire ? 
 



















































C. Situation initiale B  
Situation initiale – B 
 
& Lis la situation et réponds aux questions. 
 
Sam et ses copains jouent ensemble sur le terrain de basket de leur quartier. Tous 
les après-midis, ils viennent se défouler, avant de rentrer faire leurs devoirs. 
Mais aujourd’hui, une bande d’adolescents arrive. Sam et ses amis se décalent pour 
leur laisser de la place ; ce n’est pas suffisant pour les adolescents. Ceux-ci 
s’approchent, avec un air agressif, de Sam et ses copains. Un adolescent prend la 
parole : 
- C’est notre terrain ! Dégagez les petits ! 
- Mais c’est le terrain de tout le monde, répond Sam. On a aussi le droit d’y jouer. 
En plus, on ne prend pas beaucoup de place. 
- C’est notre terrain, je te dis ! 
Un autre adolescent arrache le ballon des mains de Sam en disant : 
- Dégagez ! 
- Rend-nous notre ballon d’abord, demande Sam. 
- Il est à moi maintenant. Filez ou ça va mal finir pour vous... 
Les adolescents se mettent à pousser violemment Sam et ses copains, jusqu’à ce 
qu’ils s’en aillent, vaincus. 
 


















































D. Situation finale A  
Situation finale – A 
 
& Lis la situation et réponds aux questions. 
 
Au retour de la piscine, Edith monte dans le bus, son abonnement à la main. Devant 
elle, Charlotte pleure face au chauffeur ; elle a oublié son abonnement et n’a pas 
d’argent pour acheter un ticket. Charlotte doit absolument rentrer avec le bus pour 
ne pas être en retard au spectacle de danse de sa sœur. Mais le chauffeur refuse 
catégoriquement ; sans billet, Charlotte ne prendra pas le bus. 
Edith décide alors de prêter 5.- à Charlotte pour l’aider. 
Quelques semaines plus tard, à la course d’école, Edith a oublié son pique-nique. Elle 
a faim et personne ne veut partager avec elle. Charlotte la voit de loin et 
s’interroge ; doit-elle aider Edith, alors qu’elle n’a qu’un petit sandwich et qu’elle est 
affamée ? 
 
























































E. Situation finale B  
Situation finale – B 
 
& Lis la situation et réponds aux questions. 
 
Caroline et ses amis sont à la cantine de l’école. Ils font la queue depuis déjà 10 
minutes, en espérant avoir un dessert, mais il n’en reste plus beaucoup. 
Tout à coup, le groupe des élèves populaires de l’école arrive et dépasse tout le 
monde. Ils prennent les derniers desserts, sous les yeux déçus de Caroline et ses 
copains. 
Caroline se met en travers de leur chemin pour tenter de rétablir l’ordre. Mais les 
élèves populaires la bousculent et continuent leur chemin, en se moquant d’elle. Pour 
eux, les desserts reviennent aux meilleurs : 
- Si tu n’étais pas une binoclarde, tu ferais partie du groupe et aurais le droit à un 
dessert ! 
 
? Qu’est-ce que tu ferais à la place de Caroline et de ses 























































F. Situation finale C  
Situation finale – C 
 
& Lis la situation et réponds aux questions. 
 
Bernadette est toujours bien habillée ; elle est à la mode, mais est tellement timide 
qu’elle reste souvent seule. Elle n’a pas beaucoup d’amis. Depuis quelques temps, elle 
remarque que ses vêtements disparaissent systématiquement lors des leçons de 
gym. Mais Bernadette ne dit rien et le cache à ses parents. 
Lili fait partie des élèves branchés de l’école. Toujours à la mode, elle est 
considérée comme la reine de l’école. Mais un jour, Bernadette découvre que Lili est 
la fameuse voleuse de ses vêtements. 
Bernadette décide alors de faire du chantage à Lili ; elle ne dira rien à personne et 
lui prêtera ses habits si Lili accepte d’être son amie et de la faire rentrer dans le 
cercle des élèves branchés. 
 



























































Grille récapitulative pour l’évaluation du jugement moral des élèves de la classe X :   
  
 
Niveaux et stades du 
jugement moral Critères SI A SI B SF A SF B SF C 
Niveau pré-conventionnel 
Stade 1 
Textualisation Argumentation égocentrique 3 8 2 6 0 
Contenu 
Non prise en compte des intérêts d’autrui 1 1 2 3 0 
Agit pour son propre bien (but d’éviter une punition, 
des dommages corporels) 5 3 1 7 4 
Juge les actions selon les conséquences (≠ intentions) 0 0 0 0 0 
Niveau pré-conventionnel 
Stade 2 
Textualisation Argumentation individualiste  7 0 12 0 0 
Contenu 
Conscience des autres et de leurs intérêts (conflits 
possibles) 0 0 0 0 0 
Suivi des règles selon son intérêt 0 0 0 2 2 
Le juste est représenté comme étant un accord 




Argumentation empathique (désir de vivre en accord 
avec les proches) 
Apparition des notions de confiance, respect, loyauté 
et gratitude 
19 10 16 9 6 
Textualisation et 
contenu 
Besoin d’être considéré comme « bon » (bons motifs, 
souci d’autrui) 0 0 0 0 0 
Contenu  Désir de suivre les règles qui idéalisent le “bon” 






Argumentation qui se réfère aux règles de la société 
ou de l’institution 11 12 0 4 15 
Adoption du point de vue du système qui définit les 
rôles et les règles 
Prise en considération des relations entre individus à 
partir de leur place dans le système 
3 13 11 14 15 
Respect des lois et contribution à la vie de la société 







Conscience que les principes universels sous-tendent 
les lois 0 0 0 0 0 
Conciliation d’un point de vue moral et légal 0 0 0 0 0 
Sentiment d’obligation à l’égard de la loi 1 3 0 3 6 
Référence aux droits fondamentaux (droit à la vie, 
droit à la liberté, etc.) 0 0 0 0 0 
Application des règles pour le bien commun 0 0 0 0 0 







Perspective d’un point de vue moral 0 0 0 0 0 
Sentiment d’obligation à l’égard des principes 
éthiques universels 0 0 0 0 0 
Référence aux principes éthiques universels 2 1 0 3 1 
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Grille récapitulative pour l’évaluation du jugement moral des élèves de la classe Y :   
  
 
Niveaux et stades du 
jugement moral Critères SI A SI B SF A SF B SF C 
Niveau pré-conventionnel 
Stade 1 
Textualisation Argumentation égocentrique 2 5 1 1 1 
Contenu 
Non prise en compte des intérêts d’autrui 0 0 0 0 0 
Agit pour son propre bien (but d’éviter une punition, 
des dommages corporels) 2 4 0 2 1 
Juge les actions selon les conséquences (≠ intentions) 0 0 0 0 0 
Niveau pré-conventionnel 
Stade 2 
Textualisation Argumentation individualiste  4 0 17 0 0 
Contenu 
Conscience des autres et de leurs intérêts (conflits 
possibles) 0 1 0 0 0 
Suivi des règles selon son intérêt 0 2 0 0 0 
Le juste est représenté comme étant un accord 




Argumentation empathique (désir de vivre en accord 
avec les proches) 
Apparition des notions de confiance, respect, loyauté 
et gratitude 
10 7 14 4 4 
Textualisation et 
contenu 
Besoin d’être considéré comme « bon » (bons motifs, 
souci d’autrui) 1 0 0 0 0 
Contenu  Désir de suivre les règles qui idéalisent le “bon” 






Argumentation qui se réfère aux règles de la société 
ou de l’institution 15 13 0 13 16 
Adoption du point de vue du système qui définit les 
rôles et les règles 
Prise en considération des relations entre individus à 
partir de leur place dans le système 
0 15 0 13 9 
Respect des lois et contribution à la vie de la société 







Conscience que les principes universels sous-tendent 
les lois 0 0 0 2 0 
Conciliation d’un point de vue moral et légal 0 0 0 0 0 
Sentiment d’obligation à l’égard de la loi 0 0 0 0 1 
Référence aux droits fondamentaux (droit à la vie, 
droit à la liberté, etc.) 0 0 0 0 0 
Application des règles pour le bien commun 0 0 0 0 0 







Perspective d’un point de vue moral 0 0 0 0 0 
Sentiment d’obligation à l’égard des principes 
éthiques universels 0 0 0 0 0 
Référence aux principes éthiques universels 0 1 0 2 0 
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L’Âne vêtu de la peau 
de Lion 
Jean de La Fontaine 
De la peau du Lion l’Âne s’étant vêtu, 
Etait craint partout à la ronde, 
 
Et bien qu’Animal sans vertu,                  
Il faisait trembler tout le monde. 
Un petit bout d’oreille échappé par 
malheur 
Découvrit la fourbe et l’erreur. 
04.06.15'
1'
L’Âne vêtu de la peau 
de Lion 
Jean de La Fontaine 
De la peau du Lion l’Âne s’étant vêtu, 
Etait craint partout à la ronde, 
 
Et bien qu’Animal sans vertu,                  
Il faisait trembler tout le monde. 
Un petit bout d’oreille échappé par 
malheur 
Découvrit la fourbe et l’erreur. 
04.06.15'
2'
Martin fit alors son office. 
Ceux qui ne savaient pas la ruse et la malice 
S’étonnaient de voir que Martin 
Chassât les Lions au moulin.  
Force gens font du bruit en France 
Par qui cet apologue est rendu familier. 
Un équipage  cavalier 
fait les trois quarts de leur vaillance. 
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J. Fiche de travail A pour la fable L’Âne vêtu de la peau du Lion  
L’Âne vêtu de la peau du Lion – 1 
 
1. De la peau du lion l’âne s’étant vêtu1, 
2. Etait craint2 partout à la ronde ; 
3. Et bien qu’animal sans vertu3, 
4. Il faisait trembler tout le monde. 
5. Un petit bout d’oreille échappé4 par malheur 
6. Découvrit la fourbe5 et l’erreur : 
7. Martin fit alors son office6. 
8. Ceux qui ne savaient pas la ruse et la malice7 
9. S’étonnaient de voir que Martin 
10. Chassât les lions au moulin. 
11. Force gens8 font du bruit en France, 
12. Par qui cet apologue9 est rendu familier. 
13. Un équipage cavalier 
14. Fait les trois quarts de leur vaillance10. 
  
Jean de La Fontaine, Fables choisies : livres 1-6 (1971).  
 
? Numérote les définitions ci-dessous qui correspondent aux mots 
soulignés dans le texte. 
 
La ruse  
Son devoir, son travail  
Qualité (ici : courage)  
Porter des habits  
Courage, bravoure  
Une fable  
La supercherie, la tromperie  
S’enfuir, sortir  
Avoir peur de quelque chose  
Beaucoup de personnes  
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K. Fiche explication de texte B pour la fable L’Âne vêtu de la peau du Lion  
L’Âne vêtu de la peau du Lion – 2 
 
? Réponds aux questions ci-dessous. 
 

































L. Fiche de travail sur la morale C pour la fable L’Âne vêtu de la peau du Lion  
L’Âne vêtu de la peau du Lion – 3 
 
? Réponds aux questions ci-dessous. 
 



































































N. Fiche de travail D pour la fable La Colombe et la Fourmi  
La Colombe et la Fourmi – 1 
 
“Le long d’un clair ruisseau buvait une Colombe, 
Quand sur l’eau se penchant une Fourmis y tombe, 
Et dans cet océan l’on eût vu la Fourmis 
S’efforcer, mais en vain, de regagner la rive1. 
La Colombe aussitôt usa de charité2 : 
Un brin d’herbe dans l’eau par elle étant jeté, 
Ce fut un promontoire3 où la Fourmis arrive. 
Elle se sauve. / Et là-dessus 
Passe un certain croquant4 qui marchait les pieds nus. 
Ce croquant, par hasard, avait une arbalète5. 
Dès qu’il voit l’oiseau de Vénus6, 
Il le croit en son pot7 et déjà lui fait fête. 
Tandis qu’à le tuer mon villageois s’apprête8, 
La Fourmi le pique au talon. 
Le vilain retourne la tête : 
La Colombe l’entend, part et tire de long9. 
Le souper du croquant avec elle s’envole : 
Point de pigeon pour une obole10.”  
 
 
Jean de La Fontaine, Fables choisies : livres 1-6 (1971).  
 
& Lis la fable et souligne, dans le texte, les mots que tu ne 
comprends pas. 
 
? En t’aidant de la banque de mots ci-dessous, trouve les synonymes 
des mots en gras et soulignés dans le texte. 
 
 
Bienfaisance, fraternité   Petite somme d’argent  Arc d’acier 
 
Assiette Paysan  Endroit surplombant l’eau Bord 
 
Partir sans s’arrêter  Se préparer  Colombe, oiseau blanc  
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O. Fiche explication de texte E pour la fable La Colombe et la Fourmi  
La Colombe et la Fourmi – 2 
 
? Réponds aux questions ci-dessous. 
 
































P. Fiche de travail sur la morale F pour la fable La Colombe et la Fourmi  
La Colombe et la Fourmi – 3 
 
? Réponds aux questions ci-dessous. 
 



































La recherche qui suit se situe dans la didactique du français. Par une étude approfondie de 
fables et de leur enseignement, nous cherchons à identifier leurs effets dans le développement du 
jugement moral des élèves. Nous avons donc monté une ingénierie didactique pour mener une 
étude comparative entre deux classes. Dans la première, nous avons testé l’entier de notre 
dispositif d’enseignement, à savoir deux situations initiales, deux séquences d’enseignement sur 
les fables de La Fontaine, La Colombe et la Fourmi et L’Âne vêtu de la peau du lion et trois 
situations finales. Les deux fables travaillées avec les élèves devaient aboutir à une discussion 
philosophique liée, non seulement à la morale de la fable, mais également à des situations du 
quotidien. Dans la seconde classe, nous avons proposé les situations initiales aux enfants, suivies 
des lectures-cadeau des deux fables étudiées par l’autre classe et enfin, les situations finales. Nos 
situations initiales et finales présentent toutes une situation quotidienne, liée à la morale d’une 
fable. Il a été demandé aux élèves d’argumenter l’attitude qu’ils adopteraient dans cette situation 
de dilemme. Nous avons, par la suite, classé les arguments des deux classes selon les stades du 
jugement moral de Kohlberg (1976). 
Dès ce classement fait, nous avons comparé les résultats des deux classes, en fonction des 
différentes situations pour aboutir au constat de la réussite partielle de notre recherche. En effet, 
le dispositif d’enseignement est concluant pour les élèves se trouvant au niveau conventionnel 
qui correspond au niveau standard du développement du jugement moral, défini par Kohlberg 
(1976). Cependant, nous avons pu observer que notre dispositif avait tendance à fragiliser les 
élèves qui se trouvaient au niveau pré-conventionnel, soit les jeunes enfants, car notre 
enseignement était encore trop abstrait pour eux. Enfin, pour le niveau post-conventionnel, soit 
une capacité de jugement élevée atteinte par une minorité, le peu de résultats nous laisse penser 
que notre dispositif serait bénéfique dans le développement du jugement moral, mais nous ne 




Fable – Développement du jugement moral – Ingénierie didactique – Didactique du français – 
Discussion philosophique. 
